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Motivierungen ermöglichen es, Lernende für Unterrichtsinhalte zu interessieren und
zu begeistern. Aus der Perspektive der Fachdidaktik Informatik wurden sie bisher
jedoch kaum erforscht. Diese Arbeit untersucht Motivierung im Informatikunterricht
anhand von unterrichtspraktischen Einstiegen.
In einer explorativ angelegten Studie werden 12 Typen motivierender Unterrichts-
einstiege herausgearbeitet, die eine Bandbreite von Themenbereichen des Informa-
tikunterrichts abdecken. Die Typen motivierender Unterrichtseinstiege werden be-
schrieben, durch Beispiele illustriert und klassiﬁziert. Dabei zeigt sich, dass real
durchgeführte Unterrichtseinstiege auf vielfältige Art und Weise motivieren.
Die Hauptuntersuchung erfolgt sowohl aus Lehrer- als auch aus Schülerperspektive.
Als theoretische Grundlage dient das um eine didaktische Komponente erweiterte
ARCS-Modell der Motivierung nach Keller. Mit Hilfe von Vignetten in Text- und
Videoform wird eine Charakterisierung der ermittelten Typen anhand ihrer moti-
vierenden Eigenschaften vorgenommen. Dabei können Top-Gruppen nachgewiesen
werden, die einzelne Motivierungsfaktoren in besonderer Weise verkörpern.
Die Einschätzungen von Lehrkräften und Schülern weisen ähnliche Häufungen be-
züglich der zugeschriebenen motivierenden Faktoren auf. Hervorzuheben ist, dass die
Motivierungstypen „Aktuelle Sachverhalte erörtern“, „Entwicklung von Informatik-
systemen als Ziel vorgeben“ und der Kopplungstyp „Entwicklung von Informatik-
systemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben“ alle untersuchten Motivierungsfaktoren
in hoher Ausprägung in sich vereinen (können). Lehrende und Lernende schätzen
das Motivierungspotenzial derjenigen Typen als besonders hoch ein, die allgemein-
bildende Informatikaspekte verkörpern. Dem „Entwickeln von Informatiksystemen
aus dem Alltag“ als vorgegebenes Ziel der Unterrichtseinheit wird von beiden Teil-
nehmergruppen insgesamt das höchste Motivierungspotenzial beigemessen.
Weiterhin werden Informations- und Materialquellen sowie Entscheidungsgrundla-
gen für motivierende Unterrichtseinstiege in der individuellen Planungs- und Vorbe-
reitungsphase der Lehrkräfte beleuchtet.
Insgesamt kann geschlussfolgert werden, dass Motivierungen im Informatikunter-
richt erfolgreich auf Schülerinnen und Schüler wirken, wenn sie ﬂexibel mit den In-
teressen der Jugendlichen arbeiten, sie den Sinn und Zweck der Lernhandlung verkör-
pern und Möglichkeiten für die Arbeit mit und an Informatiksystemen (er)schaﬀen.
In künftigen Forschungsarbeiten wäre es wünschenswert zu ergründen, auf welche
Weise die im Einstieg erzielte motivierende Wirkung über längere Zeiträume hinweg
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Den ersten Schubs geben auf
der Schaukel.
Hermann Lahm
Folgt man den Worten des deutschen Autors Herrmann Lahm, bestehen zwischen
dem ersten Anschieben beim Schaukeln und der Tätigkeit des Motivierens durchaus
Parallelen: Nach einem ersten Anschub lernt man leichter und schneller; ist aufge-
schlossener, interessierter und ﬁndet vielleicht seinen Gefallen an der Tätigkeit.
Wie Eltern, die beim ersten Schaukeln anschieben, möchten auch Lehrer1 ihren
Schülern den ersten Zugang zu unbekanntem Terrain (wie Fachinhalten oder Ar-
beitstechniken) erleichtern, ihre Begeisterungsfähigkeit wecken und sie zur Ausein-
andersetzung mit dem Lerngegenstand anregen.
Doch welche Bedeutung hat diese Art des Motivierens in einer Zeit fortschreiten-
der Informatisierung überhaupt noch? Aufgrund der weitreichenden Digitalisierung
in den letzten Jahrzehnten zeichnet sich das Fach Informatik gegenüber anderen
Fächern durch speziﬁsche Tatsachen aus:
Speziﬁk 1) Ob in Kraftfahrzeugen, Waschmaschinen oder Getränkeautomaten –
Informatiksysteme (als von der Fachwissenschaft Informatik entwickelte Sys-
teme) sind in nahezu allen Lebensbereichen von Schülerinnen und Schülern
längst allgegenwärtig und häuﬁg zur Selbstverständlichkeit geworden. Unter-
suchungsgegenstände verschiedener Themen des Informatikunterrichts sind so-
mit Gegenstände unseres Alltags.
Speziﬁk 2) Das Fach Informatik zeichnet sich durch einen hohen Anteil an prakti-
scher Arbeit mit dem Computer als Werkzeug aus.
Speziﬁk 3) Man kann Produkte der Fachwissenschaft Informatik auf aktuellem For-
schungs- und Entwicklungsstand in der Realität erleben und auch untersuchen.
Hightech-Geräte, innovative Software und deren Dienste stehen nahezu über-
all zur Verfügung und gehören zur Ausstattung der Schüler bzw. Elternhäuser.
Durch den Umgang mit ihnen als festen Bestandteil des Freizeitverhaltens ge-
winnen sie zunehmend an persönlicher Bedeutung für jeden einzelnen Jugend-
lichen.
1Um die Arbeit gut lesbar zu gestalten, sind – sofern nicht anders dargestellt – mit dem generi-
schen Maskulinum immer alle Personen gemeint.
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Bieten die beschriebenen Speziﬁka nicht von allein genügend Anreiz zur Beschäfti-
gung mit informatischen Inhalten in der Schule? Sind die oben intendierten Moti-
vierungen nicht bereits längst überholt und dadurch unnötig geworden?
Es soll mit dieser Arbeit gelingen, den genannten und zugespitzten Fragen Einhalt zu
gebieten und zu ergründen, wie und mit welchen Argumenten Informatiklehrkräfte
Fachthemen motivieren. Im Mittelpunkt stehen dabei Eigenschaften, Charakteristi-
ka und Motivierungspotenzial ihrer speziﬁschen Herangehensweisen.
1.1. Problemstellung und Ausgangslage
Werden Lehrkräfte nach den häuﬁgsten Problemen in ihrem Unterricht befragt, so
werden oft Lustlosigkeit, geistige Abwesenheit, Desinteresse an Fachinhalten und
daraus resultierende Unterrichtsstörungen der Jugendlichen genannt
(Hasselhorn/Gold, 2013, S. 441). Laut Lohmann ist „ein für Lerngruppen inter-
essanter und kurzweiliger Unterricht mit speziellen Aktivitäten gegen Langeweile [...]
immer noch die beste Prävention gegen Unterrichtsstörungen (Lohmann/Meyer,
2003, S. 32 ﬀ.)“ .
Lehrerinnen und Lehrer stehen bei der Konzeption jeder Unterrichtseinheit vor der
Aufgabe, sich selbst für den Unterrichtsgegenstand zu motivieren und Bedingun-
gen für Schülerinnen und Schüler zu schaﬀen, die begeistertes, interessiertes Lernen
ermöglichen. Wie Lehrerhandeln konkret in Planungs- und Entscheidungsprozessen
zur Motivierung erfolgt, ist für das Fach Informatik noch weitgehend unerforscht
(vgl. auch (Micheuz, 2016, S. 1169)). Weiterhin ist nicht empirisch belegt, wel-
che Herangehensweisen aus Sicht der Lehrkräfte das meiste Potenzial beinhalten,
Schülern Anreize zur langanhaltenden und anstrengenden Auseinandersetzung mit
Inhalten der Schulinformatik zu geben. Von besonderer Relevanz sind hierbei die
Argumente, die beim Motivieren von informatischen Inhalten genutzt werden und
weshalb sie ihre Wirksamkeit entfalten.
1.2. Forschungsfragen
Mit dieser Arbeit werden Motivierungswirksamkeit und Lehrerhandeln beim Ein-
stieg in Unterrichtseinheiten im Fach Informatik untersucht.
Aus informatikdidaktischer Perspektive sollen die in Kap. 1.1 beschriebenen For-
schungslücken geschlossen werden. Weiterhin gilt es zu ergründen, auf welche Weise
Informatiklehrkräfte ihre Schüler beim Einstieg in Unterrichtseinheiten motivieren.
Dies soll mit Hilfe der folgenden vier Fragestellungen realisiert werden:
Forschungsfrage 1: Welche Typen von Unterrichtseinstiegen lassen sich bei der
Motivierung von Unterrichtseinheiten für den Informatikunterricht belegen?
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Arten von Unterrichtseinstiegen werden in der universitären und unterrichtsprak-
tischen Ausbildung von Lehrkräften sowie in einschlägigen pädagogischen Lehrbü-
chern und unterrichtlichen Ratgebern (vgl. Kap. 1.3) behandelt. Durch die Speziﬁka
der fachlichen Inhalte ergeben sich hieraus diﬀerenzierte Möglichkeiten, um auf Lern-
motivation und situatives Interesse der Schüler im Informatikunterricht positiv Ein-
ﬂuss zu nehmen. Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden Herangehensweisen
von Lehrkräften im Informatikunterricht analysiert und auf Grund ihrer Merkmale
beschrieben und typisiert. Außerdem wird erörtert, ob es Vorgehensweisen der Moti-
vierung gibt, die repräsentativ für das Fach Informatik sind und wodurch sich diese
gegebenenfalls auszeichnen. Weiterhin soll die Beantwortung der Forschungsfrage
Aufschluss darüber geben, mit welchen Argumenten sich informatische Inhalte aus
der Erfahrung der Lehrenden heraus erfolgreich motivieren lassen.
Forschungsfrage 2: Welches Motivierungspotenzial steckt in den zum Unter-
richtseinstieg verwendeten Typen motivierender Einstiege des Informatikunter-
richts und wie lassen sich diese durch ihre Eigenschaften aus Sicht der Lehren-
den und Lernenden charakterisieren? Wird die Art und Weise der motivierenden
Unterrichtseinstiege unabhängig von der vorliegenden Schülerschaft betrachtet, so ist
es vor allem von Interesse zu wissen, aus welchen Gründen eine Motivierung beson-
ders erfolgversprechend ist. Ein theoretisch fundiertes Motivationsmodell soll dazu
dienen, Eigenschaften der ermittelten Typen motivierender Einstiege zu bestimmen
und Unterschiede und Gemeinsamkeiten bezüglich bestimmter Motivierungskompo-
nenten aufzudecken. Hierbei wird der Fokus auf Eigenschaften liegen, die in den
einzelnen Motivierungstypen besonders ausgeprägt zum Tragen kommen, sodass
belegt werden kann, wodurch sie sich auszeichnen. Um Lehr-Lernsettings gerecht
zu werden, wird die Beantwortung der Frage aus Lehrer- und Schülerperspektive
vorgenommen. Ziel ist eine Charakterisierung mit Hilfe gemeinsam zugewiesener
Eigenschaften. Hierbei werden die drei folgenden Teilfragen zu Grunde gelegt:
a) Wie lassen sich die Typen motivierender Unterrichtseinstiege aus Sicht der Leh-
renden charakterisieren?
b) Wie lassen sich die Typen motivierender Unterrichtseinstiege aus Sicht der Ler-
nenden charakterisieren?
c) Gibt es Unterschiede zwischen den Charakterisierungen der Lehrenden und der
Lernenden? Falls ja, welche sind es und wie lassen sich diese erklären?
Forschungsfrage 3: Welche Typen von Motivierungen sprechen Informatikschü-
lerinnen und -schüler besonders an? Schülergruppen sind heterogen in Bezug
auf ihre Interessengebiete, Vorlieben und Herangehensweisen an Lernaufgaben. Um
möglichst viele Lernende mit einem motivierenden Unterrichtseinstieg ansprechen
zu können, bedarf es der Kenntnis, welche Vorgehensweisen auf die Mehrzahl der
Schüler besonders motivierend wirkt. Fokussierend wird die Tatsache allgegenwärti-
ger Informatiksysteme in der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler betrachtet.
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Im allgemeinbildenden Informatikunterricht werden Informatiksysteme, ihre grund-
legenden Funktionalitäten sowie deren Aus- und Wechselwirkungen behandelt. Es
wird geprüft, ob allgemeinbildende Komponenten des Informatikunterrichts motiva-
tionsförderlich eingesetzt werden können.
Forschungsfrage 4: Wie gehen Informatiklehrkräfte beim Planen ihrer moti-
vierenden Unterrichtseinstiege vor? Mit der vierten Forschungsfrage wird über-
prüft, auf welcher Grundlage sich Lehrkräfte für oder gegen einen motivierenden
Einstieg in ihrem Informatikunterricht entscheiden. Insbesondere soll ermittelt wer-
den, welche Informationsquellen und Materialien Informatiklehrkräfte am häuﬁgsten
bei der Vorbereitung ihrer motivierenden Unterrichtseinstiege benutzen und welche
Intentionen die Lehrpersonen bei der Wahl ihrer Motivierungen im Blick haben.
Außerdem soll untersucht werden, ob sich Informatiklehrerinnen von Informatikleh-
rern sowie unerfahrene Lehrkräfte von erfahrenen Kollegen bei der Planung ihrer
motivierenden Einstiege unterscheiden.
1.3. Forschungsansatz und Aufbau der Arbeit
Diese Arbeit entstammt der Fachdidaktik Informatik und bezieht sich demzufolge
in Theorie und Empirie auf den Informatikunterricht. Die Fachdidaktik Informatik
bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Fachwissenschaft, Fachunterricht und All-
gemeiner Didaktik (Roßa, 2013, S. 15). Letztere ist durch ihre Funktion als Teil-
disziplin der Erziehungswissenschaft durch zahlreiche Verknüpfungen intradiszipli-
närer Art (Schulpädagogik, Bildungstheorie, Allgemeine Pädagogik, Erziehungswis-
senschaftliche Unterrichts- bzw. Lehr-Lern-Forschung, Lehrerprofessionalisierungs-
forschung) und interdisziplinärer Art (Fachdidaktiken, Pädagogische Psychologie,
Soziologische Schul- und Unterrichtsforschung, Linguistik, Neuropsychologie) ge-
kennzeichnet.2
Wie die genannten Verzahnungen der Informatikdidaktik sind auch theoretische
Grundlagen, Untersuchungs- und Auswertungsmethoden sowie die Interpretation
der Ergebnisse dieser Dissertation Bestandteile des dargestellten multiperspektivi-
schen Forschungsfeldes. Die Forschungsfragen dieser Arbeit beziehen sich auf Infor-
matikunterricht. Alle verwendeten Fragebögen werden von Informatiklehrkräften in
Bezug auf den Informatikunterricht und von Schülerinnen und Schülern im Rahmen
des Informatikunterrichts beantwortet. Die Zuordnung von Themen einzelner Frage-
stellungen erfolgt anhand einer gleichmäßigen Verteilung auf die informatischen In-
haltsbereiche gemäß der GI-Empfehlungen AK "Bildungsstandards" SI (2008);
AK "Bildungsstandards SII" (2016). Da die einzelnen Teiluntersuchungen und
die Interpretation der Ergebnisse allesamt an Inhalten bzw. im Rahmen der Schulin-
formatik erfolgen, können nach deren Auswertung vorrangig Schlussfolgerungen für
2Die Einordnung erfolgt gemäß Arnold et al. (2007)
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den Informatikunterricht gezogen werden. Der Bezug zum Fach Informatik wird so-
mit durchgängig gewahrt. Es ist dennoch nicht auszuschließen, dass Fragestellungen,
Erhebungs- und Auswertungsmethoden, verknüpft mit den jeweiligen Fachinhalten
in ähnlicher Weise auch für andere Fächer (bspw. aus dem MINT-Fächerkanon)
oder in abgewandelter Form für lernpsychologische Fragestellungen anwendbar sein
können.
Neben der Fachwissenschaft bildet nach Hubwieser die Lernpsychologie die wich-
tigste Bezugswissenschaft der Didaktik (Hubwieser, 2007, S. 3). Besonders bei der
Betrachtung von grundlegenden Theorien und Modellen zur Motivation im Lehr-
Lern-Kontext sowie der Klärung von Begriﬀen (Kapitel 2) wird auf Erkenntnisse
aus dieser Disziplin zurückgegriﬀen.
Der theoretische Bezugsrahmen (Kapitel 3) begründet, weshalb diese Arbeit Mo-
tivierung in Form von Unterrichtseinstiegen untersucht. Außerdem beschreibt er
Einﬂussfaktoren auf die Lernmotivation, die in den durchgeführten Untersuchungen
als gegebene Größe vorausgesetzt werden. Bedeutenden Einﬂuss nehmen die Soziali-
sationsinstanzen Herkunft und Eltern, Gleichaltrige und Peer-Group, Lehrpersonen
und der von ihnen realisierte Unterricht mit speziﬁsch vorherrschendem Unterrichts-
klima. Die beiden letztgenannten Komponenten spielen durch die Forschungsfragen
dieser Arbeit als Rahmenbedingungen bzw. zentrale Größen in den einzelnen Teil-
untersuchungen eine Rolle und werden im Kap. 3.2 und Kap. 3.3 näher erläutert.
Ebenfalls im Kapitel 3 werden Sinn und Wert allgemeinbildenden Informatikunter-
richts dargestellt, da unter anderem geprüft wird, ob sich allgemeinbildende Aspek-
te des Informatikunterrichts motivationsfördernd auswirken. Des Weiteren werden
Möglichkeiten der indirekten Motiviationsmessung und das gewählte ARCS-Modell
der Motivierung nach Keller als Basis des Erhebungsinstruments beschrieben.
Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden insgesamt drei Einzeluntersuchun-
gen durchgeführt, deren Aufbau im Kap. 3.7 erläutert wird. Als Grundvoraussetzung
für die Art der Durchführung der einzelnen Studien wird davon ausgegangen, dass
Lehrkräfte Experten für Lehren und Lernen sind (vgl.(Kohl, 01.01.2009, S. 153))
und entsprechend ihrer Lehrerprofession den eigenen Fachunterricht, die Aktivität
der Lernenden sowie erbrachte Schülerleistungen treﬀend beurteilen können.
Da für den Informatikunterricht noch kein Fundus an empirischen Forschungsergeb-
nissen zur Motivierung existiert, wird bei der Auswahl der Erhebungs- und Aus-
wertungsinstrumente auf bereits erprobte sozialwissenschaftliche Methoden zurück-
gegriﬀen. Untersuchungen und Erkenntnisse dieser Arbeit werden für die jeweilige
Schulform und -stufe konkretisiert, wie es von Plöger für die Allgemeine Didaktik
als Problematisierungsraster für den Fachunterricht gefordert wird (Plöger, 2009,
S. 429). Durch die Schulbezogenheit der Forschungsfragen, die Einbindung von Un-
tersuchungsteilnehmern mit direktem Bezug zur Schulpraxis und die lehrplanbezoge-
nen Inhalte der Befragungen wird eine Anwendbarkeit der Untersuchungsergebnisse




In die getroﬀenen Schlussfolgerungen zu den Untersuchungsergebnissen (Kapitel 8)
werden Ergebnisse aus der Erziehungswissenschaft und anderen MINT-Fächern ver-
gleichend einbezogen.
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2. Motivation im Lehr-Lern-Kontext
„Motivation ist so etwas wie
eine milde Form der
Besessenheit“
Richard De Charms
Der Begriﬀ der Motivation begegnet uns im täglichen Leben ständig: Hochmotivier-
te Weltcup-Gewinner stehen in Interviews Rede und Antwort; Gerichte suchen nach
den Motiven eines Straftäters; Unternehmen versuchen, in Ausschreibungen moti-
vierte Mitarbeiter zu gewinnen und Fitness-Tracker sollen uns zu mehr Bewegung
motivieren.
Werden die Kontexte der genannten Beispiele genauer beleuchtet, so erweist sich
Motivation bereits in unserem Sprachgebrauch als ein facettenreicher Begriﬀ. In der
Analyse von Lehr-Lern-Szenarien äußert sich Motivation auf vielfältige Art und Wei-
se, ist nicht direkt greifbar bzw. beobachtbar, sondern ein nur indirekt erschließbares
Konstrukt Ding (2012); Rheinberg (2008); Schiefele/Schaffner (2015). Im
folgenden Kapitel soll Motivation im Lehr-Lern-Kontext begriﬄich geklärt sowie
deren Entstehung, Ausprägung und Bedeutung speziell in Lernprozessen beleuchtet
werden.
2.1. Begriﬀsklärung
Die Motivationspsychologie widmet sich dem Forschungsgegenstand Motivation und
untersucht die Beweggründe menschlichen Verhaltens und menschlicher Handlun-
gen1. Inhalt der Forschungsfragen nach dem Warum und Wozu des menschlichen
Verhaltens Wild et al. (2006); Rudolph (2013) sind Betrachtungen zu Prozes-
sen und Ergebnissen motivierenden Handelns, insbesondere von Zielen, Wünschen
und Absichten.
Da das begriﬄiche Umfeld der Motivation je nach wissenschaftlicher Disziplin, spezi-
ﬁschem Ansatz, Motivationstheorie und -modell vielfältige Ausprägungen hat, wird
im Folgenden eine terminologische Abgrenzung vorgenommen.
Motivation ist keine homogene Einheit, sondern eine Größe, deren Intensität je nach
Einﬂussfaktor variiert und deren Ausprägung in Lehr-Lernkontexten unterschieden
1Hiervon ausgenommen ist speziﬁsches, nicht-motiviertes Handeln bspw. im Krankheitsfall, bei
Automatismen oder Handeln, das durch Einwirken zusätzlicher dritter Faktoren entsteht
(Schiefele, 1978, S. 30).
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werden kann. Um die Verwendung der nachfolgenden Begriﬀe aus unterrichtsprak-
tischer Sicht heraus zu begründen, wird ein ﬁktives Beispiel aus dem Informatikun-
terricht betrachtet:
Die Informatiklehrkraft lässt die Schüler zu Beginn der Unterrichtseinheit „Ein-
fügen von Bildern und Graﬁken in HTML“ die Webseite der Schule aufrufen und
das neueste Feature, das die AGWebteam entwickelt hat, entdecken: Ein virtueller
Schulrundgang wurde in Form einer Bildergalerie verwirklicht.
Die Motivierung der Lehrkraft kommt bei vielen Lernenden gut an.
Schülerin Ina ist fasziniert – endlich kann sie auch den Verwandten ihr Schulge-
bäude realitätsnah zeigen. Sie bewundert die Schüler der AG Webteam für ihre
Leistung und freut sich sehr, als die Informatiklehrkraft erklärt, dass es Ziel der
heutigen Doppelstunde sei, selbst eigene Bildergalerien in HTML-Seiten erstellen
zu können.
Danach beginnt die Lehrkraft, die zum Einbinden und Verlinken nötigen HTML-
Elemente mit den Schülerinnen und Schülern zu erarbeiten.
In dieser Arbeitsphase lässt sich Ina jedoch ablenken, da sie sich rege mit ih-
rem Banknachbarn über eine für sie sehr wichtige Begebenheit vom Wochenende
austauscht. Durch ihre Unaufmerksamkeit erreicht sie die Lernziele der Unter-
richtseinheit nicht, ihre Bildergalerie lässt sich nicht wie gewünscht durchblättern.
Anhand des Beispiels wird zunächst eine Unterscheidung zwischen aktueller Mo-
tivation und Lernmotivation vorgenommen und im eigenen informatikdidaktischen
Forschungskontext dieser Arbeit eingeordnet. Danach wird beschrieben und durch
eine kritische Auseinandersetzung mit der Forschungsliteratur erläutert, an welche
Begriﬀsdeﬁnitionen sich die Arbeit anlehnt.
2.1.1. Aktuelle Motivation
In den verschiedenen Untersuchungen dieser Arbeit wird Motivation als aktuelle
Motivation des Lerners betrachtet. Dabei wird der etablierte Rheinberg‘sche Mo-
tivationsbegriﬀ zu Grunde gelegt: Mit aktueller Motivation wird in dieser Arbeit
„die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen
positiv bewerteten Zielzustand“ (Rheinberg, 2008, S. 15)
bezeichnet.
Dieser anregende, aktivierende Zustand entsteht in einer Person, indem sie von den
Anreizen einer Situation so angesprochen wird, dass sie das Verhalten der Person in
dieser Situation und ihre weiteren Ziele bestimmen (siehe Abb. 2.1).
Zur Klärung des Begriﬀs aktuelle Motivation wird die Rheinberg‘sche Deﬁnition
im weiteren Sinne verwendet. Der Anreiz einer Aktivität auf den Lerner soll nicht
ausschließlich vom Ergebnis als solches abhängen, sondern die Aktivität selbst kann





dauerhaft und wirkungsvoll mit bestimmten Themengebieten auseinan-
derzusetzen, um neues Wissen erwerben bzw. das eigene Fähigkeitsni-
veau zu verbessern.“ (Krapp et al., 2014, S. 194)
Rekus et al. betonen außerdem die zur Lernmotivation nötige Haltung hinsichtlich
der „persönlichen Einstellung zum Lehr-Lern-Prozess“ und dem „Wille sich auf die
Unterrichtsaufgaben einzulassen und sich mit ihnen auseinanderzusetzen“ (Rekus
et al., 2013d, S. 243).
Schiefele deﬁniert als Lernmotivation die Absicht, „speziﬁsche Inhalte oder Fer-
tigkeiten zu lernen, um damit bestimmte Ziele bzw. Zielzustände zu erreichen“
(Schiefele/Schaffner, 2015, S. 155). Die zeitliche Komponente von Lernmoti-
vation wird von Schiefele allerdings nicht festgelegt.
Die Begriﬀsdeﬁnition von Motivation nach Hasselhorn&Gold beinhaltet die aus
einem motivierten Zustand resultierende anhaltende Auseinandersetzung mit einem
Gegenstand (Hasselhorn/Gold, 2013, S. 105). Dieser Aspekt wird in der vorlie-
genden Arbeit als Speziﬁk dem Begriﬀ der Lernmotivation zugeordnet.
Lernmotivation im schulischen Unterricht spiegelt demnach die Bereitschaft wieder,
sich im Laufe einer Unterrichtseinheit intensiv und ausdauernd mit einem Lernge-
genstand zu befassen. Im betrachteten Beispiel aus dem Informatikunterricht fehlte
es der Schülerin an genügend Lernmotivation, um die aktuelle Motivation des Un-
terrichtseinstiegs auch während der Doppelstunde aufrecht zu erhalten und dem
Anreiz des Gesprächs mit dem Banknachbarn zu widerstehen. Hierdurch wurde das
zur Gestaltung einer funktionsfähigen Web-Galerie nötige Wissen nicht vollständig
erworben.
2.1.3. Zusammenwirken von aktueller Motivation und
Lernmotivation
Wird Motivation als Prozess modelliert, können nach Heckhausen&Gollwitzer
verschiedene Handlungsphasen unterschieden werden, die entweder motivational oder
volitional geprägt sind. Im Rubikonmodell der Handlungsphasen (siehe Abb. 2.3)
wird nach der ersten Phase des Abwägens die Entscheidung getroﬀen, ob weiterfüh-
rende Planungs- oder Handlungsaktivitäten vorangetrieben werden.
Wird das Rubikonmodell mit dem Grundmodell der Motivation verbunden (siehe
Abb. 2.4), kann resümiert werden, dass es erst im vierten Schritt zu einer Phase der
aktiven Handlung kommt.
Für das Zusammenwirken der begriﬄich getrennten Konzepte aktuelle Motivation
Kap. 2.1.1 und Lernmotivation Kap. 2.1.2 bedeutet dies, dass erst nach dem Schritt
der Intentionsinitiierung Lernmotivation dafür verantwortlich ist, dass aktives Han-
deln entsteht. Die in der Phase des Abwägens und Planens vor dem Schritt der
Intentionsbildung und -initiierung notwendige Motivation ist die aus der Begegnung




Abbildung 2.4.: Integration des Grundmodells der Motivation (Abb. 2.1)
in das Rubikonmodell der Handlungsphasen (Abb. 2.3) nach Heckhau-
sen&Heckhausen Heckhausen/Heckhausen (2010)
die Lernmotivation planen, anpassen und steuern.
Idealerweise kann am Ende einer Unterrichtseinheit der Rückbezug auf Motivierung
zu Beginn der Unterrichtseinheit, durch die aktuelle Motivation erzeugt wurde, er-
folgen. Im diskutierten Beispiel könnte die Lehrkraft bspw. Vergleiche der von den
Schülerinnen und Schülern erstellten eigenen Bildergalerien mit denen der AG Web-
team unter Berücksichtigung von Aspekten der Funktionalität und Gestaltung an-
stellen. Auf diese Weise können das aktuelle Thema der Motivation und die durch
Lernmotivation erreichten Unterrichtsziele in einen Gesamtzusammenhang gebracht
und für die Bewertungsphase im Rubikonmodell nutzbar gemacht werden. Verläuft
diese Phase erfolgreich, kann dies zur längerfristigen Verankerung der Wissensin-
halte oder ausgebildeten Kompetenzen im Schüler führen, da sich so Sinnmäßigkeit
und Zweckhaftigkeit von Lerngegenstand und Lerntätigkeit für den Schüler gesamt-
heitlich erschließen.
2.1.4. Motive
Motive sind nach Rheinberg „überdauernde Bewertungsvorlieben, d.h. stabile Prä-
ferenzen für das Erleben speziﬁscher Zustände“ (Rheinberg, 2008, S. 15). Wird die
genannte Deﬁnition auf die in dieser Arbeit betrachteten Lernkontexte übertragen,
so sind Motive (bzw. motivationale Orientierungen) zeitlich überdauernde Bereit-
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schaften, sich mit bestimmten Lernaufgaben zu beschäftigen. Motive wie „Funktions-
lust, Schaﬀensfreude, Erfolg, Ehrgeiz usw.“ (Hubwieser, 2007, S. 15) interagieren
mit äußeren Reizen, personengebundenen Gegebenheiten und der eigenen Wahrneh-
mungsfähigkeit (Köck, 2002a, S. 489). Sie können als habituelle Merkmale in der
Lernerpersönlichkeit verankert sein oder sich dispositional mit erlebten Lernerfah-
rungen ändern. Der Grad der Ausprägung eines Motivs bestimmt die Stärke des
Strebens nach dem Ziel einer Handlung (vgl. (Rheinberg, 2008, S. 15)).
Es ist erstrebenswert, mit Motivierungen mehrere Motive der Schülerinnen und
Schüler zu bedienen, da so die Wahrscheinlichkeit steigt, dass es zu Überschnei-
dungen mit dem „individuellen Motivsystem“ (Hasselhorn/Gold, 2013, S. 105)
verschiedener Lerner kommt.
2.1.5. Motivierung und Motivierungswirksamkeit
Jede Situation hat speziﬁsche Motivierungspotenziale inne, die mehr oder weniger
stark auf die Person einwirken können. Diese Motivierungspotenziale setzen sich
aus den Bestandteilen des konkreten aktuellen Lernsettings zusammen. In diesem
Setting tretenMotivierung (mit speziﬁschem Inhalt, methodischem Zugang oder be-
nutztem Produkt/Artefakt) und Lernumfeld (Lehrer, Mitschüler, Unterrichtsklima)
mit den Motiven des Lerners zusammen. Kommt es dazu, dass die Motivierungspo-
tenziale der Situation so stark auf den Lerner einwirken, dass sie die individuellen
Motive des Lernenden aktivieren und mit diesen in Wechselwirkung treten, entsteht
Motivation in der aktuellen Situation (siehe Abb. 2.2).
Wird der Zustand des gegenseitigen Aufeinandereinwirkens von Motivierungspoten-
zial und speziﬁschen Motiven des Lerners erreicht, wird die Motivierung wirksam und
der Lerner baut Motivation auf. Die genannteMotivierungswirksamkeit zu erreichen,
ist Ziel jeden Motivierens. Motivierungen können nach deren Motivierungspotenzi-
al, d.h. der Stärke des Anreizes in Abhängigkeit von den persönlichen Motiven des
Lerners unterschieden werden.
Motivierung ist das aktive Bemühen um die Herstellung eines Motivationszustands
und besitzt als didaktisches Prinzip (Hubwieser, 2007, S. 15 ﬀ.) große Relevanz
bei der Planung und Durchführung von Unterricht.
2.2. Bedeutung von Motivation für Lernen und
Kompetenzerwerb
Motivierungen sollen dazu beitragen, die Lernenden insbesondere zur Auseinan-
dersetzung mit fachlichen Inhalten anzuregen. Anspruchsvolle Inhalte dienen dem
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Aufbau von Lernkompetenzen und fachspeziﬁschen Kompetenzen3 im Informatik-
unterricht. Da Motivierung somit eine zentrale Rolle beim Erwerb von Kompeten-
zen und für die Durchführung eines allgemeinbildenden Informatikunterrichts (siehe
Kap. 3.4) spielt, wird die aktuelle Situation in Bezug auf Kompetenzentwicklung und
Bildungsstandards im Informatikunterricht beschrieben. Hierfür wird zunächst die
historische Entwicklung zum kompetenzorientierten Unterricht nachvollzogen und
überdies dargestellt, an welchen Kompetenzbegriﬀ sich die Arbeit anlehnt.
2.2.1. Entwicklung der Kompetenzorientierung und Situation im
Fach Informatik
Wegweisende Veränderungen Bahl (2009) setzten im Bildungssystem mit der De-
batte über neue Bildungskonzepte für den technischen Wandel in den 1970er-Jahren
ein. Innovative Lehr-Lern-Konzepte, die in Form von „Schlüsselqualiﬁkationen“ ein
eigenständiges Erschließen wechselnder Wissensinhalte im dynamischen gesellschaft-
lichen Wandel ermöglichen, entwickelte Mertens bereits 1974 Mertens (1974).
Innerhalb dieses Diskurses wurde nach 1990 auf bundesweiter4, europäischer5 und
globaler Ebene6 ein Perspektivwechsel von Qualiﬁkation zu Kompetenz vorangetrie-
ben.
Als Quintessenz des Diskurses und der für Deutschland unbefriedigenden PISA-
und TIMSS-Ergebnisse im Jahr 2000 setzte ein Prozess der Umwälzung in den Rah-
menrichtlinien von einer „traditionellen Steuerung des Inputs“ (Kohl, 01.01.2009,
S. 1) hin zu strukturierten Vorgaben von verbindlichen Lernzielen und zu errei-
chenden Kompetenzen ein, die sich am „Output“ der Schüler orientieren (vgl. (AK
"Bildungsstandards" SI, 2008, S. V)). Ziel des Umdenkens ist die Formulierung
bundesweit überprüfbarer Bildungsziele in Form festgelegter Bildungsstandards. Für
eine Vergleichbarkeit von Lehre und Lernergebnissen rät die Klieme-Expertise, Kom-
petenzen zu formulieren, die von den Lernenden einer Jahrgangsstufe mindestens
erreicht werden sollen (Klieme et al., 2003, S. 9).
Eine empirische Erfassung von Kompetenzen ist sowohl theoretisch als auch me-
thodisch anspruchsvoll. Empirisch fundierte Kompetenzmodelle bilden eine wichtige
Basis für die Messbarkeit der beim Lerner entwickelten Kompetenzen. Für den Infor-
3Kompetenzbezeichnung erfolgt gemäß Thüringer Lehrplan für den Erwerb der allgemeinen Hoch-
schulreife im Fach Informatik (TMBWK, 2012, S. 7f.).
4Auf bundesweiter Ebene wurden Initiativen u.a. durch das BMBF geleitet.
5In Europa wurde im Jahr 2006 im Rahmen des Arbeitsprogramms „Allgemeine und beruﬂi-
che Bildung 2010“ ein eigener Referenzrahmen an Schlüsselkompetenzen zu „Grundfertigkeiten
für die Wissensgesellschaft“ (EUR-Lex Access to European Union law, 2002, S. 1-22)
verfasst.
6Die OECD erarbeitete mit dem internationalen Projekt „Deﬁnition and Selection of Compe-
tencies“ (De-SeCo) unter anderem eine ausführliche Deﬁnition für ausgewählte Schlüssel-
kompetenzen. Diese sind unter der URL http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school/
definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm abrufbar.
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matikunterricht wurden bereits Kompetenzmodelle entwickelt, die jedoch noch nicht
die gesamte Breite des Faches abdecken7 oder noch nicht empirisch abgesichert8 sind.
Für das Fach Informatik wurden von der Kultusministerkonferenz bisher keine Bil-
dungsstandards in Auftrag gegeben. Die von Arbeitskreisen der Gesellschaft
für Informatik (GI) e.V. verfassten Empfehlungen für Bildungsstandards, wel-
che als domänenspeziﬁsche Kompetenzen für die Sekundarstufe I AK "Bildungs-
standards" SI (2008) und II AK "Bildungsstandards SII" (2016) speziﬁziert
wurden, werden durch das Webportal Bildungsstandards Informatik9 mit konkreten
Aufgaben, Beispielen und Werkzeugen illustriert und für die Schulpraxis nutzbar ge-
macht. Der Aufbau aller durchgeführten Studien der vorliegenden Arbeit stützt sich
fachlich-inhaltlich auf die genannten GI-Empfehlungen für Bildungsstandards, da
sich diese fachdidaktisch etabliert haben und ein geeignetes Raster für die Absiche-
rung fachlicher Vollständigkeit und Vielfalt für erfragte und zu charakterisierende
Unterrichtseinstiege bieten.
Vom Arbeitskreis „Bildungsstandards Primarbereich“ der GI werden außerdem un-
ter dem Titel „Kompetenzen für informatische Bildung im Primarbereich“ Empfeh-
lungen für Bildungsstandards Informatik für den Primarbereich entwickelt.
2.2.2. Begriﬄiche Abgrenzung und Zusammenwirken von
Motivation und Kompetenzerwerb
Der sozialwissenschaftlichen Deﬁnition des Kompetenzbegriﬀs liegt dessen biologi-
sche Bedeutung zu Grunde, die sich nicht nur auf die Fähigkeit, „auf einen be-
stimmten Entwicklungsreiz zu reagieren“ (Baacke, 1973, S. 261 f.) bezieht, sondern
auch die Bereitschaft hierzu betont. Entwicklungsreize sind im Lehr-Lernkontext
bestimmte Anreize äußerer Einﬂussfaktoren (eine detaillierte Beschreibung folgt in
Kap. 2.3.1), die zum Beispiel der direkten Lernumgebung entstammen, von der Lehr-
person gesetzt werden oder durch das soziale Umfeld entstehen und auf den Lerner
einwirken. In der vorliegenden Arbeit wird Weinerts Deﬁnition von Kompetenz
aus dem DFG-Schwerpunktprogramm „Kompetenzmodelle zur Erfassung individu-
eller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“ des DIPF zu-
grunde gelegt, da dieser Kompetenzbegriﬀ auch in der Beschreibung der KMK-
Bildungsstandards Verwendung ﬁndet. Demzufolge werden unter Kompetenzen
„die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven
Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fähigkeiten, die Problemlösungen in variablen Situationen er-
7Vgl. das von Kohl&Fothe vorgestellte Kompetenzmodell für den Bereich Algorithmen
Kohl/Fothe (2007).
8Vgl. das für die Sekundarstufe II erarbeitete Kompetenzmodell der GI-Empfehlungen für Bil-
dungsstandards (AK "Bildungsstandards SII", 2016, S. 3 f.).
9URL: http://www.informatikstandards.de
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folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ verstanden (Wei-
nert, 2001, S. 27 f.) zitiert nach (Klieme et al., 2003, S. 72).
Die gewählte Deﬁnition beschränkt sich auf kognitive Problemlösungsfähigkeiten
und -fertigkeiten, die erlernbar und somit positiv beeinﬂussbar sind, wodurch eine
Abgrenzung zum Begriﬀ Intelligenz10 erfolgt.
Weiterhin beinhaltet der Weinert´sche Kompetenzbegriﬀ auch die Fähigkeit und
Bereitschaft, von erlangten Fähigkeiten und Fertigkeiten situationserforderlich und
sinnstiftend Gebrauch zu machen. Erst diese Anwendungsbereitschaft lässt Fähig-
keiten und Fertigkeiten zur Kompetenz werden, zu der die eigene Motivation, der
entsprechende Wille und die augenblickliche emotionale Verfassung nötig sind. Diese
Komponenten sind überwiegend vom Schüler selbst und in Grenzen von der Lehr-
kraft kalkulier- und beeinﬂussbar.
Nach Weinert wird die individuelle Ausprägung von Kompetenz vom Zusammen-
spiel der Facetten „Fähigkeit, Wissen, Verstehen, Können, Handeln, Erfahrung und
Motivation“(Weinert, 2001, S. 28) bestimmt. Auch Rekus et al. schlussfolgern:
„Das Kompetenzkonzept bringt [...] die Motivation als eigene Lernaufgabe ins Spiel“
(Rekus et al., 2013c, S. 177), sodass kompetenzbasierte Lehr-Lern-Konzepte so zu
gestalten sind, dass sie mit den zu erwerbenden Kompetenzen auch positive Hand-
lungsbereitschaften verbinden. Die GI-Empfehlungen für Bildungsstandards in der
Sekundarstufe II charakterisieren ebenfalls das Zusammenwirken von Kompetenzer-
werb und Motivation als „Anwenden mit dem Ziel des motivierenden Kompetenzer-
lebens“ (AK "Bildungsstandards SII", 2016, S. 13).
Hierfür ist einerseits genaue Kenntnis über Vorlieben und Interessen, Lernstand und
aktuelle Umstände der Lerngruppe gefragt; andererseits sollten Lehrpersonen auch
über ein buntes Repertoire an Möglichkeiten der Motivierung und fachdidaktisches
Wissen darüber verfügen, um die Lernenden vielseitig und gezielt ansprechen zu
können. Für den Informatikunterricht soll diese Arbeit einen einschlägigen Beitrag
leisten.
2.2.3. Motivation als Phase des Lernens und Problemlösens
Weinert deﬁniert als Kompetenz diejenigen kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten, die es ermöglichen, „bestimmte Probleme zu lösen“ (Weinert, 2001, S.
27 f.). Problemlösendes Denken ist eine der höchsten Formen geistiger Aktivität
(Betsch et al., 2011, S. 137) und bedeutsam für den Informatikunterricht. Schu-
bert&Schwill führen diesbezüglich aus, dass Strategien zum Lösen von Proble-
men von den Lernenden präzise beschrieben, im Unterricht diskutiert, selbst ange-
wendet und vom Rechner ausgeführt werden müssen (Schubert/Schwill, 2011,
10Mit Intelligenz werden nachNeubauer/ Stern menschliche Begabungen bezeichnet, die primär
genetisch festgelegt oder so stark beeinﬂusst werden, dass sie durch Bildungsmaßnahmen kaum
oder nur in äußerst eingeschränkt veränderbar sind (Neubauer/Stern, 2008, S. 9).
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S. 81). Nach den Artikulationsstufen von Roth (siehe Tab. 2.1) (Roth, 1983, S.
227) stellt Motivierung die erste Phase in Lern- und Problemlösungsprozessen dar,
woraus sich ableiten lässt, dass Motivierung eine essentielle Bedeutung für Problem-
lösen, Lernen und für den Aufbau von Kompetenzen hat.
Phasen Inhalte
1. Phase Motivierung
2. Phase Überwindung der Lernschwierigkeiten
3. Phase Finden der Lösung
4. Phase Tun und Ausführen
5. Phase Behalten und Einüben
6. Phase Bereitstellen, Übertragen, Integration
Tabelle 2.1.: Stufenmodell des Lernprozesses nach Roth (Roth, 1983, S. 227)
2.2.4. Motivationale Kompetenz
Neben dem Aufbau von Lernkompetenzen und fachspeziﬁschen Kompetenzen wäre
es wünschenswert, beim Schüler die „Fähigkeit [auszubilden], aktuelle und künftige
Situationen so mit den eigenen Tätigkeitsvorlieben in Einklang zu bringen, dass eﬃ-
zientes Handeln auch ohne ständige Willensanstrengung möglich ist“ (Rheinberg,
2008, S. 207). Auch wenn hierzu erst wenige empirische Forschungsergebnisse vor-
liegen, wird ein solcher Kompetenzaufbau in Verbindung mit den Forschungsfragen
dieser Arbeit als sinnvoll und erstrebenswert angesehen. Die sogenannte motivatio-
nale Kompetenz könnte mit Hilfe von verschiedenen Unterrichtsfächern überfachlich
aufgebaut werden. Durch sie besteht sowohl die Möglichkeit, den Aufbau aktueller
Motivation als auch Lernmotivation positiv zu beeinﬂussen.
Nach Rheinberg enthält motivationale Kompetenz drei zentrale Komponenten:
1. Die Entwicklung eines zutreﬀenden Bildes der eigenen basalen Motive und
damit verknüpften Tätigkeitsvorlieben;
2. die Fähigkeit, anstehende Handlungssituationen bezüglich ihrer Anreize im
Vorhinein beurteilen und gegebenenfalls anreichern zu können sowie
3. das Wissen, wie das eigene Leistungshandeln durch richtige Zielsetzung, An-
reizanreicherung und Situationsgestaltung eﬃzient und freudvoll realisiert wer-
den kann (Rheinberg, 2008, S. 207).
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Formen dieser Persönlichkeitseigenschaften bereits früh im familiären Umfeld und
in der schulischen Sozialisation herausbilden und verankern, sind sie übersituational
wirksam und nur auf längere Sicht veränderbar.
Lernmotivationskonzepte kognitiver Handlungstheorien erklären das Vorhandensein
von Motivation auf der Grundlage zweckrationaler, eher kognitiv ausgerichteter
Überlegungen (ergebnisorientierter Ansatz), bspw. auf Grund fachlicher Selbstkon-
zepte oder der eigenen Selbstwirksamkeitserwartung. Lernmotivation wird dabei in
zeitlich begrenzten Settings untersucht, wobei größere Lebensabschnitte oder emo-
tionale Bezüge eine untergeordnete Rolle spielen.
Beide Konzepte berücksichtigen eine Reihe verschiedener Aspekte, die zu Lernmoti-
vation führen, machen jedoch keine Aussage zu inhaltsspeziﬁschen Faktoren. Diese
werden durch die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses berücksichtigt und im
Kap. 2.4 näher betrachtet, da mit der vorliegenden Arbeit inhaltsspeziﬁschen Aus-
sagen zu verschiedenen Typen von Motivierungen für das Fach Informatik getroﬀen
werden sollen.
Eine Vielzahl an Einzelstudien aus den verschiedenen Forschungsdisziplinen belegen
empirisch, dass motivierte Schüler Kompetenzen besser erwerben können und so-
mit in der Lage sind, eﬀektiver zu lernen. Da für den Informatikunterricht noch
keine derartige Analyse zu Rate gezogen werden kann, soll der direkte positive
Zusammenhang zwischen Motivation und Kompetenzerwerb an dieser Stelle ganz-
heitlich mit Hilfe der Metastudien11 von Walberg 1984 Walberg (1984); Wal-
berg/Uguroglu (2013) und von Hattie 2013 Hattie (2014) betrachtet werden:
Walberg und Kollegen werteten von 1975 bis 1983 mehrere tausend Einzelstudi-
en aus und systematisierten sie in ihrem Educational-Productivity-Model. Das von
Walbergs Forschungsgruppe entwickelte Faktorenmodell der Schulleistung enthält
neun Produktivitätsfaktoren, die den Kategorien Personenmerkmale, Unterrichtsva-
riablen und Psychologisches Umfeld zugeordnet sind und deren jeweiliger Korrelati-
onskoeﬃzient mit der schulischen Leistung ermittelt wurde. Die stärkste Korrelation
wurde im Modell zwischen der Qualität des Unterrichts und der Schulleistung (r=
,48) nachgewiesen. Der Zusammenhang zwischen Motivation und Lernleistung der
Schüler wurde in dieser Metastudie mit einer Korrelation von r= ,29 bestätigt. Es
wurde weiterhin erhoben, dass Instruktionsprogramme und Fördermaßnahmen eine
Eﬀektstärke von r= ,18 hinsichtlich der Stärkung des Selbstkonzepts aufweisen und
eine große Eﬀektstärke von r= ,34 auf die Motivation erzielen können (Walberg,
1984, S. 23).
Die sogenannte Hattie-Studie ist eine gesamtheitliche Metastudie, die mehr als
800 einzelne Metastudien analysiert. Hatties Forschungsteam testete eine Fülle
11Beide Metaanalysen werden in dieser Arbeit genutzt, um die positive Wirkung von Motivation
auf die Lernleistung und den Lernerfolg zu untermauern. Gleichwohl wurden in beiden Meta-
analysen keine Gewichtung der ermittelten Faktoren vorgenommen, sodass die beschriebenen
Ergebnisse daher nur mit Vorsicht generalisierend betrachtet werden können.
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wünschter Handlungsergebnisse (Erwartungskomponente) und demAnreiz der Hand-
lungsergebnisse (Wertkomponente) abhängt (vgl. Risiko-Wahl-Modell des leistungs-
motivierten Verhaltens von Atkinson). Generell basieren Erwartung-mal-Wert-
Theorien auf der Annahme, dass Handlungen, die einen Anreiz darstellen, mit guten
Erfolgsaussichten gegenüber weniger attraktiven Handlungsalternativen bevorzugt
und erfolgreich getätigt werden.
Nicht nur im schulischen Unterricht ist jedoch die Tatsache zu beobachten, dass
intensives Lernhandeln unterbleibt, obwohl eine günstige Ausgangsposition bezüg-
lich der Erfolgswahrscheinlichkeit und der Handlungsergebnisse besteht Heckhau-
sen/Gollwitzer (1987). Zur Realisierung des Handlungsziels ist oﬀensichtlich die
Betrachtung weiterer Wirk- und Einﬂussfaktoren nötig. Die ausschlaggebenden Fak-
toren wie Antriebe und Anreize, Emotion, Kognition sowie Volition werden als Be-
standteile von (Lern-)Handlungen nachfolgend beschrieben, um die Wirkung der
verschiedenen, im Kapitel 4 typisierten Motivierungen erfassen und begründen zu
können.
2.3.1. Innere Antriebe und äußere Anreize
Innere Antriebe und äußere Anreize beeinﬂussen die Handlungsmöglichkeiten als
Ergebnis der in einer Situation stattﬁndenden Person-Umwelt-Interaktion entschei-
dend (siehe auch Grundmodell der Motivation in Abb. 2.1).
Häuﬁg ist der konkrete Antrieb bzw. Anreiz als eigentlicher Grund der Handlung
für die Person selbst nicht direkt ersichtlich bzw. ermittelbar. Es besteht außerdem
die Gefahr, den eigentlich entscheidenden Anreiz „von außen“ fehlzuinterpretieren,
da er nicht objektiv erschließbar ist. Dieses Phänomen kann beim Motivieren ge-
winnbringend eingesetzt werden, da die Lernenden bspw. überrascht oder emotional
berührt werden sollen. Dabei sollen sie sich im Sinne der Sekundärmotivation dem
Lerngegenstand hingeben und gar nicht direkt merken, dass das Ziel der Lehrkraft
der Motivationsaufbau des Schülers ist.
Bereits Epikur14 setzte sich als einer der frühesten Wegbereiter der Motivations-
psychologie (Rudolph, 2013, S.14 f.) und Entwickler von Motivationstheorien mit
Antrieben und Anreizen auseinander. Bei seiner Suche nach den Ursachen menschli-
cher Handlungen entwickelte er den Ansatz, dass all unsere Tätigkeiten dazu dienen,
Lust oder Freude zu bereiten und Schmerz zu vermeiden (Rudolph, 2013, S. 14 f.).
Wie bereits im Kap. 2.1.1 dargelegt, soll in der vorliegenden Arbeit neben ergebnis-
orientierten Anreizen auch die Attraktivität der Tätigkeit im Vollzug selbst als Be-
eine kompetente, möglichst vollständige und erfolgreiche Aufgabenlösung anstreben. Leistungs-
motivation ist folglich immer an das persönliche Anspruchsniveau gekoppelt, welches die Ziele
beinhaltet, die sich eine Person stellt.
14Der Grieche Epikur (341-270 v. Chr.) war Begründer einer kostenlosen philosophischen Schule
und Entwickler der philosophischen Doktrin des Hedonismus, das auch als Lust-Unlust-Prinzip
bezeichnet wird.
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gründung für die aktuelle Motivation betrachtet werden. Aus diesem Grund wird das
erweiterte kognitive Motivationsmodell nach Rheinberg (Rheinberg, 1989, 2008,
S. 131 ﬀ.) als theoretisches Grundmodell verwendet, in dem eine Unterscheidung
von Aktivitäten mit tätigkeitszentrierten Anreizen und zweckzentrierten (künftige
Umwelt- und Binnenzustände) Anreizen erfolgt (Abb. 2.7).
Abbildung 2.7.: Zweck- und tätigkeitszentrierte Anreize im Erweiterten Kogniti-
ven Motivationsmodell nach Rheinberg (Rheinberg, 1989, 2008, S. 142)
Rheinbergs Modell zur Erklärung von Bedingungsfaktoren der Motivation ver-
deutlicht, dass jede vom Lerner getätigte Handlung zu bestimmten Ergebnissen
führt. Sie können ihrerseits mehr oder weniger hoch bewertete Folgen nach sich
ziehen. Der Wert, der einer Handlungsfolge zugeschrieben wird und das Ergebnis
der Erfolgserwartung bestimmen die Motivation, eine Handlung auszuüben. Moti-
vationsanalyse ﬁndet im genannten Modell auf drei Ebenen statt:
In der Erwartungsebene stellt sich der Lerner die Frage nach dem Ergebnis seiner
Handlung (Situations-Ergebnis-Erwartung). Auf der Ebene der subjektiven Episo-
denstruktur wägt der Lernende ab, wie leicht es fällt, die für diese Situation not-
wendige Handlung auszuführen (Situations-Handlungs-Erwartung) und wie das Er-
gebnis durch sein Handeln beeinﬂusst wird (Handlungs-Ergebnis-Erwartung). Au-
ßerdem überlegt sich der Lerner die erwünschten Folgen des Ergebnisses (Ergebnis-
Folge-Erwartung). Die Anreizebene wird im Modell von zwei im Handlungsgeschehen
erfolgten Bewertungen bestimmt: Entscheidend sind die tätigkeitsspeziﬁschen Voll-
zugsanreize (der Lerner stellt zum Beispiel fest, ob die Tätigkeit von sich aus bereits
Spaß bringt) sowie die Anreize zukünftiger Zustände der eigenen Welt und Umwelt,
die sich auf die Folgen einer Handlung beziehen.
Hinsichtlich Lern- und Leistungssituationen verdeutlicht das Rheinberg´sche Mo-
dell, dass motiviertes Handeln vielfältig determiniert ist und die Handlungsabsicht
stark von der „Kosten-Nutzen-Bilanz“ abhängt, so zum Beispiel von Lob (motivati-
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onsförderndes Feedback) oder Steigerung der eigenen Kompetenz. Der Lerner wägt
also in der Auswahl seiner Tätigkeit zwischen anderen Tätigkeiten ab, wobei seine
Aufmerksamkeit auf viele verschiedene Ziele gleichzeitig gerichtet ist. Da sich nicht
alle Ziele verwirklichen lassen, kommt es zwingend zu Zielkonﬂikten.
Lernende beﬁnden sich in motivationalen Konﬂiktsituationen, da sie sich neben vie-
len Anreizen für ein Hauptziel entscheiden, für das sie sich selbst motivieren. Möchte
ein Schüler bspw. gute Resultate erzielen, will aber nicht als Streber gelten, beﬁn-
det er sich in einem akademisch-sozialen Zielkonﬂikt. Die Theorie der multiplen
Zielstrukturen Kerman/Lord (1990) postuliert, dass es bei zu vielen Zielen mit
gleichstarker Intention zur Überbelastung des Arbeitsgedächtnisses und zu Störun-
gen bei der Planung und Ausführung der Handlung kommt. Um diese Störungen
möglichst gering zu halten, sollten Lehrkräfte Strategien zum Umgang mit Zielkon-
ﬂikten umsetzen. Für den Informatikunterricht sollen im Zuge dieser Arbeit einige
Strategien abgeleitet und im Kap. 8.1 zusammengefasst werden, um Anreize va-
riabel schaﬀen zu können. Auch für die Ausbildung von aktueller Motivation sind
tätigkeitsspeziﬁsche Vollzugsanreize nicht zu vernachlässigen, da die Lernenden im
Moment der aktuellen Motivation (zum Beispiel während des Unterrichtseinstiegs)
teilweise noch nicht an die Folgen, die aus der Situation resultieren, als Anreiz im
Blick haben, sondern Spaß in der Aktivierung selbst entdecken und sich hiervon
anstecken lassen. Die Art und Stärke der Handlungsabsicht hängt auch davon ab, in
wie weit die Tätigkeit von anderen erwartet wird (vgl. Kap. 3.2 und Kap. 3.3) und
ob Ziele und Motivation des Lernenden übereinstimmen, um emotionale Probleme
zu vermeiden. Für den Prozess der Motivierung lässt sich zusammenfassend schluss-
folgern, dass die Erwartungen und Bewertungen des Handlungsablaufs und dessen
Folgen äußerst bedeutungsreich sind.
2.3.2. Emotion
Als Emotionen werden nach Wild&Möller „mehrdimensionale Konstrukte [ver-
standen], die aus aﬀektiven, physiologischen, kognitiven, expressiven und motiva-
tionalen Komponenten bestehen“ (Wild/Möller, 2015, S. 202). Sie ermöglichen
schnell und diﬀerenziert auf bevorstehende Ereignisse zu reagieren und haben eine
handlungsvorbereitende Funktion. Außerdem liefern sie eindeutige Informationen
über die Beziehung des Individuums mit seiner Umwelt.
Rekus et al. betonen, dass Emotionen (Gefühle, Empﬁndungen, Erlebnisse, Af-
fekte, Stimmungen) unlösbar zu jedem Unterrichts- und Erziehungsprozess gehören
und ihn subjektiv bestimmen (Rekus et al., 2013b, S. 69). Emotionen sind Re-
sultate und Ausdruck15 des unmittelbaren und unvermittelten Selbsterlebens und
Selbstempﬁndens.
15Im Sinne der sozialen Erwünschtheit werden wir gezwungen, unsere Emotionen und Reaktionen
auf die unserer Umwelt anzupassen. In Lehr-/Lernsituationen die nach außen hin sichtbaren
Emotionen zu kontrollieren, fällt nicht immer leicht.
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Mit dem Begriﬀ Emotion kann ein situativer momentaner Zustand (state) oder
eine dispositionale Reaktionstendenz (trait) beschrieben werden. Hierbei wird ein
über einen längeren Zeitraum bestehendes Persönlichkeitsmerkmal wie zum Beispiel
Schüchternheit als trait bezeichnet und die Eigenschaft in Situationen nervös zu
reagieren als state (vgl. Götz (2011); Krapp et al. (2014)).
In der Emotionsforschung wird einvernehmlich festgestellt, dass Emotionen ein kom-
plexes Phänomen darstellen Götz (2011); Rothermund/Eder (2010); Rekus
et al. (2013b). Diesem nähern sich die einzelnen Untersuchungen durch diﬀerenzier-
te Betrachtungen und auf unterschiedlichen Ebenen an. Aktuelle Mehrkomponen-
tenmodelle der Emotionsforschung unterscheiden zumeist fünf wesentliche Bestand-









Mit der physiologischen Komponente werden alle
körperlich-biologischen Veränderungen bezeichnet, die
häuﬁg auch evolutionsbedingt begründet werden können.
3) Expressive
Komponente
Unter der expressiven Komponente werden die durch
Emotionen hervorgerufenen verbalen und nonverbalen
Ausdrucksveränderungen (wie Haltung, Mimik und
Gestik) verstanden, durch welche den Mitmenschen der
eigene emotionale Zustand mitgeteilt wird.
4) Kognitive
Komponente
Teile der eigenen Wahrnehmung und Bewertung von
Emotionen stellen die kognitive Komponente dar.
Hierdurch können eigene Handlungen reguliert,




Zur motivationalen Komponente von Emotion gehört der
Wunsch, unangenehme Situationen zu vermeiden und
angenehme Situationen herzustellen. Somit wird versucht,
dem Status der eigenen Zielsetzung zu entsprechen.
Tabelle 2.2.: Komponenten des Konstrukts Emotion nach Frenzel et al. Fren-
zel et al. (2009)
In einem fünfstuﬁgen Mehrkomponentenmodell (Tab. 2.2) werden Motivation und
Kognition als einzelne Komponenten und somit Teilaspekte von Emotion unter-
schieden. Da diese Komponenten für sich eigenständige Konstrukte darstellen, die
miteinander interagieren, werden nun in zwei kurzen Beispielen die Auswirkungen
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von Emotionen auf aktuelle Motivation und Lernmotivation verdeutlicht. Die Klä-
rung der Wechselwirkung zwischen Motivation und Kognition erfolgt im Kap. 2.3.3.
Emotionen wie Scham oder Angst beeinträchtigen die Lernfreude, können jedoch
auch Energie in Form von Leistungsmotivation frei setzen.
Die Lernenden setzen sich beim Thema Datenübertragung in Rechnernetzen
in einer Unterrichtseinheit mit Referenzmodellen für Netzwerkprotokolle
auseinander. Für den Unterrichtseinstieg in die Schichtenarchitektur des ISO-
OSI-Referenzmodells wurde von der Lehrperson ein Rollenspiel geplant, in dem
jeweils ein Lernender eine Schicht beim Sender und Empfänger verkörpert. Aus
Scham über die Wirkung der eigenen Person im Lernumfeld nimmt Schüler Otto
nur sehr zaghaft am Rollenspiel teil und kann sich auf dessen Thematik und
eigentlichen Inhalt nicht fokussieren. Aus diesem Grund kann er sich nicht für
das Unterrichtsthema motivieren.
Ihre Prüfungsangst lässt Schülerin Maria vor der angekündigten Kursarbeit zum
Thema Rekursion keine Ruhe. Ihre Lernfreude und damit einhergehende intrinsi-
sche Lernmotivation der letzten Unterrichtsstunden reduziert sich spürbar. Gleich-
zeitig verstärkt sich ihr Wunsch, Misserfolg und damit eine schlechte Note zu ver-
meiden, sodass sie sich das ganze Wochenende auf die bevorstehende Kursarbeit
vorbereitet und sich intensiv mit dem Themengebiet auseinandersetzt.
Beide Beispiele verdeutlichen, dass Motivation als Bestandteil von Emotion verstan-
den werden kann und die Umkehrung ebenfalls gilt. Andererseits sind Motivation
und Emotion zwei unterschiedliche Kategorien psychischer Prozesse.
Für die Art der Ausbildung von Emotionen unterscheidet Pekrun im Sinne der
Erlebnisinhalte drei Dimensionen von Emotionen (Pekrun, 1998, S. 230 ﬀ.), die in
Tab. 2.3 zusammengefasst werden.
Je nach Dimension kommt es auf unterschiedliche Weise zu einem Zusammen- und
Wechselwirken von Emotion und Motivation und somit zur gegenseitigen Einﬂuss-
nahme.
2.3.3. Kognition
Motivationale Zustände werden neben emotionalen Faktoren auch von Handlungs-
wünschen und Absichten zur Aktivierung von Verhaltensprogrammen bestimmt.
Somit tritt Kognition nicht nur als Komponente von Emotionen, sondern auch als
eigenes Konstrukt überlappend mit Motivation auf.
Vom begriﬄichen Ursprung her werden die mentalen Vorgänge des Kennenlernens,
der Erkenntnis, der Erfahrung und der Einsicht als kognitiv bezeichnet. Somit er-
möglichen kognitive Prozesse das Gewinnen neuer Einsichten und das für Problem-
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Dimension Erlebnisinhalt
Valenz Die jeweilige Valenz kann positive oder negative
Ausprägung (zum Beispiel Freude bei der gemeinsamen
Arbeitsphase in der Lerngruppe oder Traurigkeit über
eine nicht funktionierende technische Schaltung) besitzen.
Zeitlicher
Bezug
Der zeitliche Bezug stellt die eigene Festschreibung des
Zeithorizonts von Emotionen dar und ist durch die
Gegensatzpaare vergangenheitsbezogen vs.
tätigkeitsbezogen (zum Beispiel Stolz über ein
funktionsfähiges selbsterstelltes Programm) sowie
gegenwartsbezogen vs. zukunftsorientiert (zum Beispiel





Die Art der Energetisierung unterscheidet aktivierende
und hemmende Emotionen (zum Beispiel Vorfreude auf
ein Unterrichtsthema oder Furcht vor einer
Leistungsüberprüfung).
Tabelle 2.3.: Dimensionen lernrelevanter Emotionen nach Pekrun (1998)
lösungsprozesse (vgl. Bestandteile des Kompetenzerwerbs im Kap. 2.2.2) im Beson-
deren nötige Herstellen neuer, übergreifender Zusammenhänge. Kognition umfasst
nachManl&Huber die Prozesse des Wahrnehmens, Denkens, Lernens, Speicherns,
Erinnerns und Problemlösens (Huber/Mandl, 1983, S. 3). Damit beinhalten Kog-
nitionen die Gedanken, Meinungen, Einstellungen, Wünsche und Absichten einer
Person. Kognition und Metakognition beinhalten in Lehr-Lernprozessen somit die
Konstruktion des Lernenden in seiner Lernumwelt, die Gedanken über sich selbst
sowie über seine Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.
Kognitive Prozesse ermöglichen in Lehr-Lern-Kontexten zum Einen die Beurteilung
einer Situation nach deren Attraktivität und Anreiz in der prädezisionalen Phase des
Abwägens (Abb. 2.3) und den Abgleich mit den eigenen Wünschen und Bedürfnissen.
Hierdurch haben sie ausschlaggebenden Einﬂuss auf die Ausbildung und Intensität
aktueller Motivation.
Andererseits sind kognitive Entscheidungen auch für die Vorgänge beim Beurtei-
len und Bewerten der Ergebnisse von Lernhandlungen (postaktionalen Phase des in
Abb. 2.3 visualisierten Rubikonmodells) verantwortlich. Somit sind sie direkter Ein-
ﬂussfaktor beim Entwickeln neuer Bedürfnisse und Wünsche des Kompetenz- und
Wissenserwerbs und bestimmend für Aufbau und Aufrechterhaltung der Lernmoti-
vation.
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2.3.4. Volition
Unter Volition wird der Prozess der Umsetzung von Zielintentionen (Absichten) und
Durchführungsintentionen (Vorsätzen) verstanden (vgl. (Achtziger/Gollwitzer,
2010, S. 322)). Im Rubikonmodell nach Heckhausen&Gollwitzer ist der ent-
scheidende Moment für das Umsetzen einer Handlung als Rubikon dargestellt, in
dem die Grenzlinie zwischen Motivation und Volition überschritten wird (siehe
Abb. 2.3). Für die präaktionale Phase des Planens von Lernhandlungen und die
aktionale Phase des Umsetzens der Planung in Handlungen sind nach Heckhau-
sen&Gollwitzer volitionale Bereitschaften ebenfalls unabdingbar.
Die Umsetzung von Intentionen (bspw. auf aktueller Motivation beruhend) in ein
wirksames Handlungsprogramm ist davon abhängig, ob sich diese gegen konkurrie-
rende Handlungsziele durchsetzen können. Um die persönlichen guten Absichten von
anderen verlockenden Handlungen abzuschirmen, empﬁehlt die Handlungs-Kontroll-
Theorie von Kuhl Kuhl (1983, 1987):
1. Die Aufmerksamkeit auf eine handlungsbegünstigende Information zu richten,
2. die Ausblendung von weniger relevanten Informationen,
3. eine Unterdrückung von leistungsbehindernden Emotionen,
4. das Bewusstmachen von positiven Konsequenzen des Lernens und die gezielte
Kontrolle nachteiliger Umweltfaktoren.
Diese Empfehlungen können auch auf die Planung und Gestaltung von Motivie-
rungen übertragen werden, indem die Lehrkraft gemeinsam mit den Schülern:
1. Die Aufmerksamkeit auf die Inhalte und Elemente der Motivierung richtet,
2. weniger relevante Informationen der Thematik ausblendet bzw. die Motivie-
rung nicht mit zu vielen neuen Informationen oder Methoden überfrachtet,
3. leistungsbehindernde Emotionen durch eine positive Lehr-Lern-Einstellung und
lernförderliches Unterrichtsklima soweit wie möglich unterdrückt,
4. den Sinn und Zweck der Lernhandlung bzw. der neuen Erkenntnisse für die
Lernenden sichtbar macht und ihnen ermöglicht, ihre eigenen Stärken und
Fähigkeiten in den Unterricht einbringen zu können.
2.4. Intrinsische Motivation und Interesse als Ziel
von Motivierung und pädagogischem Handeln
„Intrinsisch motiviertes Lernen ist die erstrebenswerteste aller Lernformen, da Ler-
nende von sich aus die Initiative ergreifen“ (Urhahne, 2008, S. 157) und sich frei-
willig mit Lerngegenständen auseinandersetzen. Bei intrinsisch motiviertem Lernen
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streben Schülerinnen und Schüler die Auseinandersetzung von Lerninhalten um ih-
rer selbst an, da sie diese als interessant, spannend oder in sich befriedigend erleben
Schiefele/Streblow (2005). Diese Handlungsbereitschaft auszulösen und ihre
Durchführung zu erreichen, ist das maximal mögliche Bestreben einer Motivierung.
Individuelles Interesse an einer Thematik kann aus vorangegangener intrinsischer
Lernmotivation erwachsen. Persönliche Interessen sind aber wiederum auch Voraus-
setzung für den Aufbau von intrinsisch motiviertem Lernhandeln. Aus diesem Grund
wird zunächst auf das Interessenkonzept eingegangen, um danach das theoretische
Konzept der intrinsischen Motivation und des Flow-Erlebens als Motivierungsziele
zu diskutieren.
2.4.1. Interessenkonzept
Dauerhaftes Interesse der Lernenden ist besonders deshalb erstrebenswert, da es
dazu führt, sich langfristig mit bestimmten Inhalten bzw. Fachthemen oder sogar
Fächern zu befassen. Interessen sind nach Schiefele die am weitesten verbrei-
teten Motive und gehören aus diesem Grund zu den wichtigsten Erziehungszielen
(Schiefele, 1978, S. 254).
Anerkannte Interessentheorien und Untersuchungsansätze basieren auf einer Person-
Gegenstands-Konzeption, welche die psychischen Besonderheiten des Lernens und
der Entwicklung als permanente Austauschbeziehung zwischen einer Person und der
sie umgebenden (sozialen) Umwelt interpretiert Lewin (2012); Deci/Ryan (1993).
Anhand der Person-Gegenstands-Theorie können Möglichkeiten aufgezeigt werden,
die der Unterstützung der Interessenbildung im schulischen Kontext dienen (Ding,
2012, S. 50). Gegenstände der Interessen können konkrete Objekte, wachsende Wis-
sensbereiche oder bestimmte Klassen von Tätigkeiten sein. Alle Interessengegen-
stände besitzen eine wertbezogene Valenz, d. h. sie können als sehr bedeutsam erlebt
werden. Identiﬁziert sich die Person mit dem Interessengegenstand, kann diese Va-
lenz sogar für das Selbstkonzept der Person relevant werden Ding (2012); Krapp
(2006). Interessenbasierte Tätigkeiten sind mit positiven Gefühlen wie Freude oder
Spaß behaftet (gefühlsbezogene Valenz). Wenn sich ein Lerner für eine Sache inter-
essiert, so möchte er auch mehr darüber erfahren, sein Wissen erweitern und sich
fachkundig machen (epistemische Orientierung).
Der Grad der Interessen deﬁniert sich, durch den Grad an subjektiver Wertschätzung
des Interessengegenstandes und an der Intensität der positiv emotionalen Zustände
während der Interessenhandlungen. Interesse am Lerngegenstand hat eine positive
Auswirkung auf die Lernqualität und die Leistungsergebnisse (Grüblbauer, 2012,
S. 60 ﬀ.). Zwischen Interesse und Schulerfolg konnte in empirischen Untersuchungen
eine mittlere Korrelation von r= ,3 (Krapp, 2006, S. 283) nachgewiesen werden.
Nach Müller und Krapp erfolgt eine Unterscheidung (siehe Abb. 2.8) zwischen
situationalem Interesse (aktueller Zustand, der durch eine besonders interessante
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Umgebung hervorgerufen wird) und dispositionalem/individuellem Interesse (län-
gerfristige Interessenbereiche einer Person als Teil seiner Persönlichkeitsstruktur)
(Krapp, 2006, S. 281 f.).
Abbildung 2.8.: Auswirkungen von Interesse auf Lernhandlungen gemäßMüller
(Müller, 2006, S. 52), vgl. Krapp Krapp (1992)
Den Beginn der Interessengenese bildet ein kurzfristiges „Interessiert-sein“, das auf
Grund einer interessanten Umgebung hervorgerufen wird und aktuelle Motivation
(siehe Kap. 2.1.1) hervorruft. Wenn dieses „Interessiert-sein“ aufrechterhalten wer-
den kann, besteht die Möglichkeit, dass sich daraus eine auf Interesse basierende
Lernmotivation (siehe Kap. 2.1.2) für einen bestimmten Themenbereich entwickelt
Ding (2012); Krapp (2005). Durch diesen Prozess (vgl. Vier-Phasen-Modell der In-
teressengenese nachHidi/Renninger (2006)) kann sich aus situationalem Interesse
individuelles Interesse in Form einer situationsübergreifenden motivationalen Dispo-
sition entwickeln, die entscheidend für die Identitätsbildung und das Selbstkonzept
einer Person und zeitlich relativ stabil ist Göhring (2010); Krapp/Ryan (2002).
Soll eine Aufgabe aus dem Interessengebiet bearbeitet werden, ist der Grad an wahr-
genommener Selbstbestimmung hoch. Der Lerner besitzt einen intrinsischen Lern-
anreiz, auch wenn die Aufgabe „von außen“ gestellt wurde. Die Selbstbestimmungs-
theorie betrachtet motivationale Handlungssteuerung als abgestuften Entwicklungs-
prozess, der zunächst von einem extrinsischen Handlungsziel in ein selbst akzeptier-
tes (intrinsisches Motiv) übergeht. Der nachgewiesene enge Zusammenhang (z.B.
Hidi (1990)) zwischen intrinsischer Motivation und Interesse ist durch die positi-
ven Emotionen, die bei interessensbasiertem Lernen ausgelöst werden, zu erklären.
Möglichkeiten zur Aktivierung und Erfüllung grundlegender Bedürfnisse nach Kom-
petenzerfahrung, Selbstbestimmung und sozialer Eingebundenheit werden hierbei
optimal ausgeschöpft.
Mangelndes Interesse hat gemäß Schiefele im Schulkontext gleich doppelt nega-
tive Folgen (Schiefele, 2004, S. 136), da Interesse (bzw. Desinteresse) sowohl die
Quantität als auch die Qualität von Lernhandlungen beeinﬂusst Schiefele (1996).
Des Weiteren bedingen Interessen die Entscheidungen von Schülern im Bildungsver-
lauf Krapp (1997).
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2.4.2. Theorien intrinsischer Motivation
Beim Auslösen von aktueller Motivation im Rahmen eines Unterrichtseinstiegs kann
intrinsische Motivation in Form einer Handlungsbereitschaft angebahnt werden. Ihre
tatsächliche Verwirklichung als Art der Lernmotivation und Ziel der Lehrkraft wird
erst im weiteren Unterrichtsverlauf in Form von Handlungen erkennbar, was durch
die Darstellung intrinsischer Motivation im Modell des motivierten Handelns nach
Urhahne (Abb. 2.9) illustriert wird.
Abbildung 2.9.: Darstellung von Theorien intrinsischer Motivation im Modell des
motivierten Handelns nach Urhahne (Urhahne, 2008, S. 159)
Die Bereitschaft des Lerners resultiert aus einer positiven Erlebnisqualität: Wird das
individuelle Interesse eines Lerners und dessen Bedürfnisse nach Kompetenz und
Selbstbestimmung in einer Lernsituation angesprochen, wird situationales Interesse
hervorgerufen, was wiederum ein auslösender Bestandteil intrinsischer Motivation
ist. Bei der extrinsischen Motivation wird der Lerner von den äußeren Folgen der
Handlung geleitet. Die Person lernt auf Grund der zu erwartenden Folgen, nicht
wegen der Handlung an sich. Bleiben die zu erwartenden Folgen aus oder werden sie
abschließend erteilt (bspw. in Form einer Benotung nach Abschluss der Unterrichts-
einheit), werden auch die Lernhandlungen eingestellt.
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2.4.3. Flow-Eﬀekt
Eine besonders intensive Form der intrinsischen Motivation ist der Flow-Zustand.
Flow-Erlebnisse sind überaus förderlich für Lernprozesse. Das Gefühl, trotz voller
Kapazitätsauslastung ganz in einer Tätigkeit aufzugehen, vermittelt, den Gesche-
hensablauf völlig unter Kontrolle zu haben. Das sogenannte Flow-Gefühl ist nach
Rheinberg das Gefühl optimaler Beanspruchung, eines ﬂüssigen Handlungsablaufs
und müheloser Konzentration Rheinberg (2010). Dafür müssen beim Lerner klare
Ziele vorhanden sein. Bezüglich ihrer Erfüllung benötigt der Lernende kontinuier-
liche Rückmeldung in Form der eigenen Wahrnehmung oder durch lernförderliches
Feedback. Es kommt nur dann zum Flow-Eﬀekt, wenn die Schwierigkeit der Auf-
gabe den eigenen Fähigkeiten entspricht. Der Flow-Zustand ist ein immer wieder
neu herzustellendes Erlebnis, das Schülerinnen und Schüler dazu antreibt, diesen
Zustand wiederholt herbeizuführen. Unter dem Einﬂuss des Flow-Erlebnisses sind




Lust verkürzt den Weg.
William Shakespeare
Der theoretische Bezugsrahmen bezieht sich auf Lehrende und Lernende als Ziel-
gruppen der einzelnen Studien und deren Einﬂuss auf Erleben und Verhalten beim
Motivieren. Außerdem wird die prinzipielle Rolle der Lernumwelt sowie die Bedeu-
tung eines allgemeinbildenden Informatikunterrichts beschrieben. Letzterer bildet
eine Voraussetzung für die durchgeführten Untersuchungen. Weiterhin werden Mög-
lichkeiten der Motivationsmessung und das in dieser Arbeit gewählte ARCS-Modell
der Motivation erörtert sowie das Forschungsdesign vorgestellt.
3.1. Selbstkonzept und selbstbestimmtes Lernen
Das Selbstkonzept verkörpert die „mentale Repräsentation der eigenen Person“ (Möl-
ler/Wild, 2009, 178). Im Lehr-Lern-Kontext bezieht sich diese Repräsentation
einerseits auf den domänenspeziﬁschen Bereich Schule und andererseits auf domä-
nenübergreifende Repräsentationen. Um eine Erwartungshaltung und daran ange-
messen eine Bewertung für das eigene Handeln zu treﬀen, wird vielfältig erworbenes
Wissen über die eigene Persönlichkeit benötigt. Dieses ist natürlich subjektiv und
wird über Jahre hinweg aufgebaut und erweitert bzw. korrigiert. Im Rahmen des
eigenen Selbstkonzepts spielen Vergleichsprozesse und Bezugsnormen eine entschei-
dende Rolle. Nachfolgend werden gemäß Möller&Trautwein entscheidende Be-
zugsnormen (Möller/Trautwein, 2015, S. 191 ﬀ.) zusammenfassend angeführt,
die das individuelle Selbstkonzept und damit die Motivation direkt und indirekt
beeinﬂussen:
Die soziale Bezugsnorm setzt die eigene Leistung zur Leistung von anderen Per-
sonen in Beziehung. Dabei ist die Wahl der Bezugsgruppe entscheidend. Vergleicht
sich ein sehr guter Lerner mit guten Lernern, so könnte er zu einem positiven Ver-
gleichsergebnis gelangen. Dies ist eine hinsichtlich der Lernmotivation ungünstige
Kausalattribution. Um ein möglichst realistisches Selbstkonzept zu bilden, sind Ho-
rizontalvergleiche, das heißt Vergleiche mit Lernern der etwa gleichen Leistungsfä-
higkeit am hilfreichsten. Motivierend hinsichtlich einer Leistungsverbesserung kön-
nen auch Aufwärtsvergleiche wirken; dabei stellt der Lerner Vergleiche mit besseren
Schülern an.
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Individuelle Bezugsnormen sind Vergleiche auf temporaler oder dimensionaler
Ebene.
Bei der temporalen Bezugsnorm werden aktuelle Leistungen mit früheren, selbst
erbrachten Leistungen in einem bestimmten Gebiet verglichen. Dieser Rückblick auf
eigene, bereits erbrachte Leistungen kann motivationssteigernd wirken. Misserfolge
werden bspw. auf zu geringe Anstrengung zurückgeführt – Erfolge der aufgewendeten
Mühe zugesprochen.
Der dimensionale Vergleich wird dann getroﬀen, wenn der Lerner seine Leistun-
gen in einem Gebiet mit Leistungen in einem anderen Gebiet vergleicht. Laut In-
ternal/External Frame of Reference Model von Marsh Marsh (1986) und dessen
Überprüfung durch Köller et al. Köller et al. (1999) hängt das Fähigkeits-
selbstbild eines Lerners im Fach 1 auch von den Leistungen im Fach 2 ab, wenn
beide hinreichend unterschiedlich sind.
Selbstkonzept, Kausalattribution und Motivation der Lernenden bedingen sich ge-
genseitig (vgl.Hasselhorn&Gold (Hasselhorn/Gold, 2013, S. 116) und Kreis-
lauf der Motivation nach Hüholdt in Abb. 2.6). Insgesamt kann daher mit der zen-
tralen Aussage des Self-Enhancement-Ansatzes geschlussfolgert werden, dass güns-
tige Selbstkonzepte zu einer positiven Leistungsentwicklung beitragen
(Möller/Wild, 2009, S. 448), die wiederum eine erhöhte Motivation bedingt, so-
dass von einer wechselseitigen Beziehung zwischen Selbstkonzept und Lernleistung
ausgegangen wird: Einerseits steigern positive Leistungen und Leistungsrückmel-
dungen das Selbstvertrauen. Andererseits gilt auch die Umkehrung dieser These –
ein positives Selbstkonzept stärkt die Leistungsentwicklung, führt zu erhöhter Mo-
tivation und Unterrichtsbeteiligung und somit zur Verbesserung der Schulleistung.
In enger Verbindung zum Selbstkonzept stehen die Ursachen, denen Erfolge bzw.
Misserfolge zugeschrieben werden.Weiner belegte empirisch, dass von diesen Kau-
salattributionen der Grad der lernrelevanten Emotion und die Stärke der Motivation
abhängenWeiner (1985). Es zeigen sich dabei Unterschiede, ob Lernergebnisse vom
Lerner auf Bedingungen, die er selbst kontrollieren konnte, zurückgeführt werden.
Bandura et. al. bekräftigen durch ihre Studien die überragende Bedeutung des
Selbstwirksamkeitskonzepts Pajares et al. (2006). Auch zeitlich stabile Faktoren
(wie Lernumgebung) oder variable Faktoren (wie Aufgabenwahl) und die Zurück-
führung auf internale oder externale Ursachen nehmen Bezug auf die Leistungsein-
schätzung.
Während die meisten Motivationstheorien auf der Annahme basieren, dass Menschen
über die nötige psychische Energie zur Verfolgung ihrer Ziele verfügen, berücksich-
tigt die Selbstbestimmungstheorie der Motivation Deci/Ryan (1993) neben physio-
logischen Bedürfnissen (Trieben) und Emotionen auch psychologische Bedürfnisse.
Psychologische Bedürfnisse liefern nach Deci&Ryan „die energetische Grundlage
vieler Alltagshandlungen und beeinﬂussen v.a. diejenigen Prozesse, mit deren Hilfe
der Mensch seine Triebe und Emotionen autonom steuert“ (Deci/Ryan, 1993, S.
229). Die Selbstbestimmungstheorie unterscheidet dreierlei angeborene physiologi-
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sche Bedürfnisse: Das Bedürfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit, das Bedürfnis
nach Autonomie oder Selbstbestimmung, das Bedürfnis nach sozialer Eingebunden-
heit oder sozialer Zugehörigkeit (Deci/Ryan, 1993, S. 229). Welchen physiologi-
schen Bedürfnissen Motivierungen im Informatikunterricht gerecht werden, wird im
Kap. 4.4 erläutert.
3.2. Rolle der Lehrperson
„Guter Unterricht lebt stark von der Persönlichkeit der Lehrperson.“
(Hartmann/Hundertpfund, 2015, S. 8) Die Äußerung vonHartmann&Hundertpfund
ist nicht nur bezugnehmend auf die digitale Kompetenz von Lehrenden und Lernen-
den zu sehen, sondern entfaltet ihre Bedeutung in gleicher Weise vor dem Hinter-
grund eines sich öﬀnenden Unterrichts für integrative und kooperative Konzepte und
einer Verlagerung von Lehrer- zu Schüleraktivitäten (vgl. (Schratz, 2013, S. 312)).
Lehrkräfte sind die direkten Ansprechpartner und Leiter im Klassenzimmer; sie pla-
nen den Unterricht; entwickeln und strukturieren Inhalte nach vorgegebenen Lehr-
plänen; Lehrende führen didaktische Reduktion durch und haben die Entscheidungs-
befugnis über Wahl- und Vertiefungsmöglichkeiten; sie legen diﬀerenziert Lehr- und
Lernziele fest und führen Lernerfolgskontrollen und Prüfungen durch.
Hierbei agieren sie als Vorbild- und Bezugsperson und gestalten den Unterricht be-
wusst und unbewusst nach den eigenen Vorlieben, Vorerfahrungen und Werten. Sie
handeln nach dem eigenen Ausbildungskontext und bringen persönliche Interessen
und Bezüge zum Fach (siehe Teiluntersuchung in Kap. 7.2) sowie Quellen und Her-
angehensweisen (siehe Teiluntersuchung in Kap. 7.1.2) mit ein. Lehrende berück-
sichtigen in ihrer Unterrichtskonzeption die Schülergruppe sowie unterrichtliche und
schulorganisatorische Rahmenbedingungen (siehe Teiluntersuchung im Kap. 7.1.3).
Folglich sind Lehrpersonen als „Multitalente“ gefragt, deren oberstes Ziel es sein
sollte, Schüler für vogegebene Lernhandlungen nicht nur zu ermutigen und zu be-
fähigen, sondern auch zu begeistern. Posamentier spricht im Zusammenhang mit
dem Mathematikunterricht von der „Kunst“ der Lehrperson, Schülerinnen und Schü-
ler zu motivieren Posamentier (1991), deren Wirksamkeit von der Professionalität
ihres Handelns bestimmt wird (Baur/Schratz, 2015, S. 160).
Aus dem Kapitel 2 (Motivation im Lehr-Lern-Kontext) und Kap. 3.1 (Selbstkonzept
und selbstbestimmtes Lernen) geht hervor, dass durch eine interessierte und selbst-
bestimmte Auseinandersetzung des Lerners mit dem Lerngegenstand bestmögliche
Lernerfolge erzielt werden können. Bestimmte Aspekte oder Lerngegenständen kön-
nen von Lehrpersonen nicht immer (für jeden Schüler) interessant gestaltet werden.
Nur wenige Schülerinnen und Schüler besitzen die Gabe, sich jederzeit für jede Art
des Lernens und jeden Lernstoﬀ zu begeistern, sodass der Motivierung auch Grenzen
gesetzt sind, die höchstens durch äußere, also extrinsische Anreize („es ﬁndet eine
Bewertung der Ergebnisse statt“) oder mit sanftem Druck („wir benötigen dieses
Vorwissen unbedingt für das nächste Themengebiet“) überwunden werden können.
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3.2.1. Lehrererwartungen
Lehrererwartungen werden in der vorliegenden Arbeit als Resultat von Lehrer-Schüler-
Interaktionen (Hoy/Schönpflug, 2014, S. 611) betrachtet. Sie können Einschät-
zungen zu Leistungen, Interessen und Fähigkeiten, zu Motivation, Arbeits- und So-
zialverhalten sowie zur Selbsteinschätzung der Lerner beinhalten. Erwartungen der
Lehrkräfte an bestimmte Schüler können positiv oder negativ geprägt sein.
Zielgenaue Vorhersagen zur Lerngruppe und zu einzelnen Schülern machen zu kön-
nen, ist Teil eines langfristigen Prozesses: Je länger und besser die Lehrperson ih-
re Schüler (in verschiedenen Kontexten) kennengelernt hat, desto günstiger sind
die Voraussetzungen eines genauen Urteils bzw. einer genauen Vorhersage. Helm-
ke&Schrader unterscheiden drei Komponenten zur Urteilsgenauigkeit von Lehr-
kräften (siehe Tab. 3.1).
Komponente Beschreibung
Rangkomponente Vorhersagegenauigkeit der Lehrperson in Bezug
auf die Rangfolge z.B. bei der
Leistungsbeurteilung ihrer Schüler
Niveaukomponente Diﬀerenz zwischen Lehrkrafturteil und
Schülermerkmal (Indikator, ob ein
Schülermerkmal von der Lehrperson über- oder
unterschätzt wird)
Diﬀerenzierungskomponente Einschätzungsvermögen der Lehrkraft in Bezug
auf die Streuung des Schülermerkmals
Tabelle 3.1.: Komponenten der Urteilsgenauigkeit von Lehrpersonen nach Helm-
ke&Schrader (Helmke/Schrader, 1987, S. 27 ﬀ.)
Um Vorhersagen über Schülerinnen und Schüler in den oben genannten Faktoren
treﬀen zu können, wird diagnostische Kompetenz einer Lehrkraft vorausgesetzt.
Diagnostische Kompetenz ist nachArtelt&Gräsel die Fähigkeit von Lehrkräften,
akkurate Urteile über Schülermerkmale abzugeben (Artelt/Gräsel, 2009, S. 157
f.). Sie schließt als Komponente des Professionswissens von Lehrkräften unter ande-
rem eine aktuelle Beurteilung während des Unterrichtsgeschehens, die Wahnehmung
von individuellen Schülervorstellungen sowie Lernstrategien und Verständnisschwie-
rigkeiten ein Helmke (2015).
Hinsichtlich der Beurteilung von Motivation ist eine genaue Beobachtungsgabe nötig,
um an Mimik, Gestik und derzeitigen Äußerungen und Verhalten sowie weiteren
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• aufmerksam,







• kognitiv berührt ist.
Einige der genannten Merkmale sind direkt beobachtbar, andere hingegen nur indi-
rekt erschließbar1.
Verschiedene Forschungsgruppen um Urhahne führten Untersuchungen zur Leis-
tungseinschätzung von Grundschullehrkräften und Lehrkräften der Sekundarstufe I
durch Urhahne et al. (2011, 2013); Zhou/Urhahne (2013); Stang/Urhahne
(2016b). Aus den Ergebnissen der genannten Studien lässt sich schlussfolgern, dass
Lehrkräfte zwar leistungsnahe Aspekte gut einschätzen können, jedoch Schwierigkei-
ten haben, motivational-aﬀektive Merkmale zu beurteilen Urhahne et al. (2011);
Stang/Urhahne (2016b,a). Außerdem kann resümiert werden, dass die von Leh-
renden unterschätzten Schüler eine ähnliche Leistung und Lernmotivation wie über-
schätzte Schüler zeigen Urhahne et al. (2013). Ein Großteil der teilnehmenden
Lehrkräfte beurteilt unterschätzte Schüler jedoch systematisch schlechter und un-
terliegt damit dem Halo-Eﬀekt, der sie durch den Gesamteindruck des Schülers oder
durch bei ihm festgestellte Eigenheiten auf andere, nicht direkt beobachtbare Merk-
male wie die Motivation schließen lässt.
Gemäß Kunter&Pohlmann wirken bei der Beurteilung durch Lehrkräfte auch
Erwartungseﬀekte (wie bspw. der Pygmalion-Eﬀekt) mit, sodass die Überzeugungen
der Lehrperson über das Potenzial eines Schülers und die dementsprechenden Erwar-
tungen an ihn dazu beitragen, dass sich der Lernende so verhält bzw. Leistungen in
der Art zeigt, wie sie die Lehrkraft von ihm erwartet (Kunter/Pohlmann, 2015,
S. 269).
Die genannten Eﬀekte und Untersuchungsergebnisse zeigen, wie wichtig, es ist, dass
sich Lehrpersonen Methoden der Rückkopplung und des Feedbacks schaﬀen, um
Schüler adäquat beurteilen zu können. Hierfür reichen direkte Verfahren wie Leis-
tungstests, die Kontrolle der zu bewältigenden Aufgaben oder Vergleiche mit frühe-
ren Ergebnissen der Lerngruppe oder mit Ergebnissen anderer Lerngruppen nicht
aus. Sollen Einschätzungen bezüglich der Motivation getroﬀen werden, müssen indi-
rekte Methoden hinzugezogen werden. Diese können bspw. die mündliche Befragung
der Teilnehmer auch am Rande des eigentlichen Unterrichtsgeschehens sein.
1Motivation wird im Kap. 2.1 in seiner Funkton als nur indirekt erschließbares Konstrukt be-
schrieben.
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Nachfolgend werden mögliche Einstiegsfragen für ein Gespräch mit einzelnen Schü-
lern/Schülergruppen über ihre aktuelle Motivation und deren Beweggründe ange-
führt:
• „Du hast/ihr habt heute richtig ﬂeißig mitgearbeitet - was interessiert
dich/euch an unserem aktuellen Thema ‚Komprimierungsverfahren‘ am
meisten?“
• „Du hast/ihr habt vorhin so eifrig programmiert, hast du/habt ihr bereits
in der Freizeit mit visuellen Programmiersprachen gearbeitet?“
• „Welche der folgenden Aspekte von Netzwerken ﬁndest du/ﬁndet ihr beson-
ders interessant?“
• „Du hast/ihr habt vorhin nachdenklich und abwesend gewirkt - hat das mit
unserem Unterrichtsthema zu tun?“
• „Mit der Parallelklasse möchte ich den Fahrkartenautomaten an der Halte-
stelle unserer Schule analysieren, um mit euch in das Thema ‚Automaten
und Sprachen‘ einzusteigen - hättest du/hättet ihr darauf auch Lust?
Weiterhin sollten Methoden der ganzheitlichen Rückmeldung am Ende einer Un-
terrichtseinheit eingesetzt werden. Hierfür bieten sich Feedback-Systeme der Unter-
richtsevaluation wie EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik)2
oder die Evaluationsplattform SEfU (Schüler als Experten für Unterricht)3 an, die
Items zur Einschätzung der Lernmotivation enthalten.
Zur Ermittlung der aktuellen Motivation direkt nach Abschluss der Einstiegs- bzw.
einer anderen Unterrichtsphase sind Feedback-Methoden und Instrumente wie eine
Ideen- und Klagemauer, Zielscheibe, Feedbackbrief, Stimmungskurve oder Votum-Ei
(detaillierte Erläuterungen und Materialien bspw. in Brenner&Brenner Bren-
ner/Brenner (2014)) dafür geeignet, schnelle spontane Einschätzungen aus Sicht
der Lernenden zu erhalten.
Die Intensität der aktuellen Motivation wird für die Lehrperson häuﬁg nur im Nach-
hinein deutlich, etwa:
• Durch die intensive Beteiligung der Lernenden in der nächsten Unterrichts-
phase,
• beim freiwilligen Lösen zusätzlicher Aufgaben,
• beim Stellen von weiterführenden Anfragen zum Unterrichtsthema,
• bei problematisierenden Fragestellungen, um den Lerngegenstand tiefer zu
durchdringen,
2siehe www.unterrichtsdiagnostik.de und Kap. 3.5.1
3siehe www.sefu-online.de
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• durch das Mitbringen eigener Materialien oder Beisteuern eigener Ideen und
Vorschläge zur weiteren Unterrichtsgestaltung,
• durch besonders kreative Lösungen4,
• durch das Arbeits- und Sozialverhalten der Schüler und
• das Interesse am bzw. die Einstellung zum Fach.
Die beschriebenen Merkmale sind Anzeichen für lernmotiviertes Verhalten, bei dem
davon ausgegangen werden kann, dass eine wirkungsvolle Phase aktueller Motivation
vorangegangen oder der Lerner bereits intrinsisch motiviert ist.
3.2.2. Motivation durch Beziehung
Im Konsens verschiedener Forschungsdisziplinen beinhalten nachTillack et al. Be-
ziehungen im Lehr-/Lernkontext „die Interaktionen verschiedener Personengruppen
innerhalb eines pädagogisch bestimmten organisatorischen Zusammenhangs“ Til-
lack et al. (2014). Beziehungen in Schule und Unterricht können auf vielfältigen
Ebenen bestehen (bspw. die Beziehung zwischen Klassenlehrer und Klasse) und sind
Resultate gemeinsamer Aktivität, die auch außerhalb des eigentlichen Unterrichts
(so zum Beispiel an Wandertagen) stattﬁnden kann.
Die vorliegende Arbeit untersucht Motivierungen, die in der Lehrer-Schüler-Kons-
tellation des Informatikunterrichts stattﬁnden. Bei der Untersuchung von Lern- und
Leistungsmotivation unter Berücksichtigung von Beziehungsaspekten (Leitz, 2015
[erschienen] 2014, S. 125) wird deutlich, dass sich persönliche Entwicklungen am er-
folgreichsten in guten Beziehungen vollziehen können (vgl. Hubrig (2010)). Daher
kann geschlussfolgert werden, dass die Voraussetzung für bestmöglich gelingende
Motivierungen intakte Lehrer-Schüler-Beziehungen sind. Aus diesem Grund wären
die Optimalbedingungen für in dieser Arbeit durchgeführte Untersuchungen, dass
teilnehmende Lehrpersonen die in Kap. 3.2.3 zu diskutierenden Eigenschaften größ-
tenteils verkörpern und teilnehmende Lernende die in Tab. 3.2 dargestellten fünf
Merkmale einer guten Schülerin/eines guten Schülers (Meyer, 2017, S. 23 f.) nach
Meyer möglichst erfüllen. Da ein Ausschnitt der Schulrealität erforscht wird, kön-
nen diese Optimalbedingungen nicht erreicht werden. Die von Meyer entwickelten
fünf Merkmale einer guten Schülerin/eines guten Schülers wurden für diese Arbeit
bezüglich ihrer motivationalen Bedeutung speziﬁziert und in Spalte drei der Tab. 3.2
ergänzt.
4„Kreativität und intrinsische Motivation stehen in einem wechselseitigen Verhältnis; dies kann
im Unterricht als Chance aufgefasst werden.“ (Romeike, 28.08.2008, S. 3)
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Merkmal
Erklärung
Ein guter Schüler/eine gute
Schülerin. . .
Motivationale Bedeutung
Ein guter Schüler/eine gute Schülerin. . .
Arbeits-
bündnis
ist bereit, ein Arbeitsbündnis mit
der Lehrperson einzugehen und
sich beim Lernen helfen zu lassen.
ist im Sinne eines Arbeitsbündnisses
bereit, Lernsituationen oﬀen und
aufgeschlossen gegenüber zu treten und
sich durch Motivierungen ansprechen
und aktivieren zu lassen. Außerdem
bringt sie/er eigene Interessen,
Alltagserfahrungen, Neigungen und





ihren eigenen Lernprozess und für
den Arbeitsprozess der ganzen
Klasse.
teilt ihre/seine Begeisterung für den
Lerngegenstand und hilft Mitschülern





akzeptiert die Heterogenität von
Haltungen und Weltanschauungen
in der Klasse und vermeidet
Ausgrenzungen und Mobbing.
akzeptiert Heterogenität in Bezug auf
Interessen, Motive und Lernhaltungen
und ist bereit, auch
Unterrichtssituationen anzunehmen, die
für sie/ihn selbst nicht direkt







setzt Motivierungen in Bezug zu eigenen
Lernerfahrungen. Sie/er äußert Wünsche
und Vorschläge zur Gestaltung von
Unterricht, der für sie/ihn interessante
und motivierende Aspekte beinhaltet.
Meta-
kognition
ist bereit und in der Lage, über
ihren/seinen eigenen Lernprozess,
über ihre/seine Rolle im
Klassenverband und über ihr/sein
Engagement im Unterricht
nachzudenken und ggf. Änderungen
vorzunehmen.
ist bereit, über Motive des eigenen
Handelns sowie über Erfolge eigener
Lernaktivitäten zu reﬂektieren,
realistische Ursachenzuschreibungen zu
tätigen und eigene Aktivitäten ggf.
anzupassen.
Tabelle 3.2.: Merkmale einer guten Schülerin/eines guten Schülers nach Meyer
(Meyer, 2017, S. 23), erweitert um die motivationale Bedeutung des Merkmals
Für den Aufbau und Erhalt eines intakten Lehrer-Schüler-Verhältnisses ist eine ent-
sprechende Beziehungskompetenz (Leitz, 2015 [erschienen] 2014, S. 69 ﬀ.) notwen-
dig. Sie vereint nach Bauer sechs Kompenenten in sich (Bauer, 2007, S. 54 f.);
ausschlaggebend für den Aufbau von Motivation erscheinen die Bestandteile „Verste-
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hen von Motiven und Absichten“ und Erlangung „gemeinsame[r] Aufmerksamkeit“.
Im Sinne der Resonanzpädagogik nach Rosa wird Motivation durch Resonanzbezie-
hungen in Form von Selbstwirksamkeitserwartungen (Rosa/Endres, 2016, S. 54)
hergestellt, die vom Menschen grundsätzlich angestrebt werden. Der aus der Physik
abgeleitete Resonanzbegriﬀ wird bei Rosa für gesellschaftliche Phänomene genutzt,
die sich in einer Subjekt-Objekt-Beziehung auf diagonaler Resonanzachse (Schüler⇔
Lerngegenstand bzw. Lehrer⇔ Lerngegenstand) oder Subjekt-Beziehung zueinander
auf horizontaler Resonanzachse (Schüler ⇔ Lehrer als horizontale Resonanzachse)
wechselseitig anregen und dadurch aufeinander einwirken.
Das pädagogische Paradox der Subjekt-Objekt-Beziehung wird von Giest aufgear-
beitet (Giest, 2006, S. 110 ﬀ.) und durch die Tätigkeitstheorie nach Lompscher
gelöst:
Der Schüler kann im Unterricht als Objekt pädagogischen Einwirkens des Subjekts
Lehrer und zugleich als Subjekt seines eigenen Aneignungsprozesses gesehen werden.
Somit würden zwei Subjekte in gewisser Weise im Lernprozess nebeneinander agie-
ren, was sich im Rahmen der Subjekt-Objekt-Relation ausschließen würde. Betrach-
tet man allerdings die Besonderheiten menschlicher Tätigkeiten im Rahmen der Tä-
tigkeitstheorie nach Lompscher (2006), so kann das Subjekt-Objekt-Verhältnis auf
die speziﬁsch menschliche Form der Wechselwirkung mit der Umwelt konkretisiert
werden. Wechselwirkungen des Menschen mit seiner Umwelt erfolgen als aktiv ver-
ändernde Tätigkeiten (Darstellung des Verhältnisses von Subjekt-Tätigkeit-Objekt
in Abb. 3.1). Das Wesen menschlicher Tätigkeit besteht in der gemeinsamen Koope-
ration. Durch diese Betrachtung der Kooperationstätigkeit zweier Subjekte (Lehrer
und Schüler) ist die Einheit von Lehren und Lernen gewährleistet.
Lehrpersonen zeichnen sich durch einen bestimmten Führungsstil und ihre eigene
Art zu unterrichten aus.
„Wenn es dem Lehrer gelingt, die Aufmerksamkeit seiner Schüler so zu
fesseln, dass es im Klassenzimmer ‚knistert‘, entstehen Momente des
wechselseitigen geistigen Berührens und Berührtwerdens.“ (Rosa/Endres,
2016, S. 16)
Solche Momente gilt es, bereits zu Lernbeginn in Form motivierender Unterrichts-
einstiege zu initiieren. Ziel dieser Arbeit ist es, Typen von Motivierungen, die Re-
sonanzen im Informatikunterricht hervorrufen, aus der Unterrichtspraxis heraus zu
ﬁnden (vgl. Kapitel 4) und deren Charakteristik aus Sicht der an der Resonanzbe-
ziehung beteiligten Schüler und Lehrer detailliert zu untersuchen (siehe Kapitel 5).
Auch wenn Rosa betont, dass Resonanz nicht planbar und nichtwillentlich beein-
ﬂussbar ist,Rosa/Endres (2016), gilt es Lernsituationen zu Beginn des Unterrichts
und auch im weiteren Verlauf zu schaﬀen, die aus der Sicht der Schülerinnen und
Schüler als attraktiv oder begehrenswert empfunden werden, da sie Resonanzerfah-
rungen begünstigen und ermöglichen Beljan/Rosa (2017).
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Abbildung 3.2.: Zehn Merkmale professioneller Lehrerarbeit nachMeyer (Mey-
er, 2015, S. 180 ﬀ.)
Nach Richardson existieren für Lehrpersonen drei Lerngelegenheiten: die eigene
Schulerfahrung, die formale Ausbildung und die eigenen persönlichen Erfahrungen
(„life experiences“) (Richardson, 1996, S. 103 f.). Hieraus schöpfen sie ihre Ideen
und Erfahrungen für Motivierungen sowie ihren eigenen Antrieb für Lerngegenstän-
de. Studien von Seidel et al., Knierim und Müller et al. belegen, dass sich Ei-
genmotivation und Begeisterung der Lehrperson beim Unterrichten positiv auf die
Motivations- und Interessenentwicklung auswirken Seidel et al. (2007); Knierim
(2008); Müller et al. (2008).
Laut den Erkenntnissen der Hattie-Studie weisen die Tiefenstruktur-Merkmale er-
folgreichen Unterrichts hohe Eﬀektstärken auf. Durch ihre Wirkung auf das eigene
Selbstkonzept sind sie lern- und motivationsrelevant: Die höchsten Eﬀektstärken
(jeweils d= ,90) konnten von Hattie und seinen Kollegen sowohl durch die Glaub-
würdigkeit der Lehrperson (teacher credibility (Hattie, 2014, S. 278)), die von den
Faktoren Vertrauen, Kompetenz, Dynamik und Unmittelbarkeit beeinﬂusst wird,
als auch durch die im Unterrichtsprozess gegebenen Rückmeldungen an die Schüler
(formative assessment (Hattie, 2014, S. 278)) nachgewiesen werden. Aus diesem
sonell (Moderation der Lernprozesse) auf den Lernprozess (Leisen, 2014, S. 168) einwirken.
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Grund ist es im Unterricht „wichtig, Motivationserlebnisse zu ermöglichen, aber
auch diese anschließend zu thematisieren und zu reﬂektieren, um danach wieder an
sie anknüpfen zu können" (Ding, 2012, S. 59).
Folgende Merkmale einer motivierenden Lehrkraft können aufgrund der bisherigen
Ausführungen resümierend angeführt werden. Diese Merkmale stellen im modell-
haften Sinne einen Idealtypus dar, der für die vorliegenden Untersuchungen jedoch
nicht vorausgesetzt werden kann: Motivierende Lehrkräfte. . .
1. besitzen Eigenmotivation für den Lerngegenstand.
2. agieren glaubwürdig.
3. besitzen Professionswissen, um Zugänge zu Lerngegenständen didaktisch ge-
schickt zu steuern, über sie zu reﬂektieren und nötige Anpassungen abzuleiten.
4. beherrschen das zur Motivierung erforderlicheHandwerkszeug6, das auch Kennt-
nisse über Motivationshilfen und über Maßnahmen zur Förderung von Moti-
vation und Interessen einschließt.
5. passen im Sinne ihres Berufsethos7 die Motivierungen den eigenen Bedürfnis-
sen, den Bedürfnissen der Lernenden und den organisatorischen Gegebenheiten
an und entwickeln diese weiter.
6. verkörpern fördernde und realistische Lehrererwartungen (vgl. Kap. 3.2.1).
3.3. Rolle des Lernumfeldes
Eltern und deren Zielorientierung sowie Interpretation von schulischen Leistungen
korrespondieren mit der Selbstwirksamkeitserwartung (Erwartungskomponente der
Motivation) ihrer Kinder Frome/Eccles (1998); Friedel et al. (2007); Dre-
sel et al. (2007); Ertl et al. (2014). Da jedoch Eltern als Einﬂussfaktor auf
die Motivation in den Untersuchungen dieser Arbeit als gegebene und durch das
gewählte Setting nicht zu verändernde Größe vorausgesetzt werden, werden sie in
den weiteren Ausführungen nicht näher betrachtet.
Auch wirkt sich eine gute Klassenführung positiv auf die Motivation der Lernen-
den aus (Seidel, 2015, S. 109, 115). Leitz et. al. betonen außerem das insgesamt
vorherrschende Unterrichtsklima als Determinante des Lernerfolgs (Leitz, 2015 [er-
schienen] 2014, S. 25 ﬀ.) Hierbei liegt es nicht nur in den Händen der Lehrkraft (siehe
Kap. 3.2.3) selbst, diese Gelingensbedingungen guten Unterrichts abzusichern.
Auch den Mitschülern und dem in der Klasse/im Kurs vorherrschenden Verhält-
nis der Lernenden zueinander kommt eine tragende Rolle zu: So weisen empirische
Arbeiten die Bedeutung von Freundeskreisen (Peers) bei der Entwicklung der Lern-
6gemäß Meyer (Meyer, 2015, S. 180 ﬀ.)
7gemäß Meyer (Meyer, 2015, S. 180 ﬀ.)
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und Leistungsmotivation nach. Schrunk arbeitet heraus, wie sich Schülerinnen und
Schüler innerhalb von Peernetzwerken hinsichtlich ihrer Motivation und ihrer Schul-
leistung ähneln und dass diese Ähnlichkeit mit der Dauer des Netzwerkes zunimmt
Schunk (1995, 2008).
Die individuelle Zusammensetzung der Klassen bzw. Kurse ist vom Fachlehrer nicht
beeinﬂussbar. Da durch die Motivierung des Unterrichtseinstiegs im Standardfall
möglichst viele Schülerinnen und Schüler erreicht werden sollen und die Konstella-
tion von Peernetzwerken im Fachunterricht, wenn überhaupt, nur über einen län-
geren Zeitraum gelenkt werden kann, werden auch diese Einﬂussfaktoren auf die
individuelle und aktuell vorherrschende Motivation des Lerners nicht näher ausge-
baut.
3.4. Sinn und Wert allgemeinbildenden
Informatikunterrichts als Argument der
Motivation
Um Schülerinnen und Schülern den Sinn und Wert einzelner Lerngegenstände gemäß
Erwartung-mal-Wert-Theorien (vgl. Kap. 2.3) der Motivation aufzeigen zu können,
soll der Sinn und Wert des Informatikunterrichts insgesamt diskutiert werden. Der
Blick auf das „Große und Ganze des Fachs“ soll eine Basis für die Übertragung auf
einzelne inhaltliche Bestandteile der Schulinformatik schaﬀen.
Auf die Frage nach dem Sinn und Wert des Informatikunterrichts liefert ein als all-
gemeinbildend anerkannter Fachunterricht die nötigen Antworten. Im folgenden Teil
der Arbeit werden Argumente allgemeinbildenden Informatikunterrichts aufgegrif-
fen und diskutiert. Auf dieser Grundlage soll ein Modell ausgewählt werden, das
den allgemeinbildenden Charakter des Faches verdeutlicht und als Instrument für
die Untersuchung von unterrichtspraktischen Motivierungen dienen kann.
Bereits im Jahr 2000 betonten die Autoren des GI-Fachausschusses „Informatische
Bildung in Schulen“ in ihren Empfehlungen für ein Gesamtkonzept zur informa-
tischen Bildung an allgemeinbildenden Schulen, dass die Vernetzung der weltweit
angelegten Informationsquellen durch das Internet dazu führt,
„dass die global verteilte Information prinzipiell für jeden Menschen, zu
jeder Zeit und an jedem Ort verfügbar ist und dass jeder sein individu-
elles Wissen durch Aneignung und Verarbeitung der Information selbst
erweitern kann.“ (GI e.V., 2000, S. 1)
Sie bekräftigen außerdem, dass hierfür
„in zunehmendem Maße Werkzeuge in Form von Informatiksystemen
benötigt [werden], ohne die die Fülle an Information schon heute nicht
mehr zu bewältigen ist.“ (GI e.V., 2000, S. 1)
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Auch Hampel et al. resümieren, dass Bestandteile des Informatikunterrichts wich-
tige Einsichten zur Orientierung in einer technisierten Welt vermitteln und damit
einen wesentlichen Aspekt zur Vermittlung von Allgemeinbildung beitragen (Ham-
pel et al., 1999, S. 153).
Betrachtet man den in den Bildungswissenschaften geäußerten Anspruch und die
Aufgaben allgemeinbildenden Unterrichts, so unterscheidet Negt mit Bezug auf
Klafkis „Zwölf Thesen“ einer zukunftsbezogenen AllgemeinbildungKlafki (1995)
fünf „gesellschaftliche Schlüsselqualiﬁkationen“: Identitätskompetenz, Gerechtigkeits-
kompetenz, technologische Kompetenz, ökologische Kompetenz und historische Kom-
petenz (Negt, 1999, S. 227). Die Vermittlung der anzustrebenden Schlüsselquali-
ﬁkation technologische Kompetenz ist eine der Hauptaufgaben eines auf Bildungs-
standards beruhenden Informatikunterrichts (siehe Inhalts- und Prozessbereiche in
AK "Bildungsstandards" SI (2008); AK "Bildungsstandards SII" (2016)).
Heymann strukturiert den Begriﬀ der Allgemeinbildung in einem unterrichtsprak-
tisch fassbaren Orientierungsrahmen, in dem er sieben Aufgaben allgemeinbildender
Schulen formuliert: Lebensvorbereitung, Stiftung kultureller Kohärenz, Weltorientie-
rung, Anleitung zum kritischen Vernunftgebrauch, Entfaltung von Verantwortungs-
bereitschaft, Einübung in Verständigung und Kooperation, Stärkung des Schüler-Ichs
(Heymann, 2009, S. 50 ﬀ.). Dieses Allgemeinbildungskonzept wird von Heymann
zunächst fachunspeziﬁsch beschrieben und danach auf den Mathematikunterricht
übertragen. Anhand des Konzepts wurde auch der allgemeinbildende Charakter der
Fächer Deutsch, Musik, Sport, Biologie und Englisch als Fremdsprache aus Sicht
der jeweiligen Fachdidaktik nachgewiesen Heymann (1997).
Die Bestätigung für die Erfüllung derHeymann‘schen Aufgaben allgemeinbildender
Schulen durch das Fach Informatik wurden vonWitten inWitten (2003) erbracht
und von Gallenbacher bestätigt und speziﬁziert (Gallenbacher, 2017, S. 24
ﬀ.).
Die inhaltliche Grundaussage dieses Abschnittes soll mit Hilfe eines Beispiels kon-
kretisiert werden:
Bemüht man sich, die Dienste und Plattformen, bei denen man sich jemals als
Nutzer registriert hat oder registrieren musste, möglichst vollständig zu notieren,
wird schnell deutlich, wie stark die aktuelle Lebenswelt von Informatiksystemen
und informatisierten Prozessen durchdrungen ist, die auf uns wirken und mit uns
interagieren.
Das Unterrichtsfach Informatik als „Fach der digitalen Revolution“ Fothe (2017)
erbringt die Leistung,
„dem Computereinsatz im Fachunterricht ein sicheres Fundament [zu] ge-
ben, weil man in ihm zum Beispiel lernt, wie ein Computer aufgebaut ist,
wie Realitätsausschnitte für einen Computer aufbereitet werden können,
was Algorithmen sind und wie sie sich in Computerprogramme überfüh-
ren lassen, wie ein Computer zu seinen Ergebnissen kommt, wie sich ein
58
3.4 Sinn und Wert allgemeinbildenden Informatikunterrichts als Argument der
Motivation
geeignetes Werkzeug zur Lösung eines Problems ﬁnden lässt, und wie
man eine fundierte Position zwischen den Polen „Computergläubigkeit“
und „Technikfeindlichkeit“ ﬁnden kann.“ Fothe (2017)
Wird diese fundierte Position von Jugendlichen nicht gefunden, drohen mögliche
weitreichende Auswirkungen, wie Cwielong und Kollegen verdeutlichen Cwie-
long et al. (2017). Bei der Frage nach dem Sinn und Wert einzelner im Informa-
tikunterricht zu erwerbender Kompetenzen gilt es, den Schülerinnen und Schülern
die allgemeinbildenden Bestandteile (siehe Kap. 3.4.1) der einzelnen Unterrichtsin-
halte direkt und indirekt zu veranschaulichen. In welcher Form dieses Ziel der Mo-
tivationsförderung gelingen kann, wird in Kap. 6.1.3 dieser Arbeit untersucht.
3.4.1. Komponenten allgemeinbildenden Informatikunterrichts
Die allgemeinbildende Funktion des Informatikunterrichts, die eine Aufnahme als
Pﬂichtfach in den Fächerkanon allgemeinbildender Schulen rechtfertigt, wird durch
verschiedene fachdidaktische Modelle und Ansätze beschrieben.
Im Folgenden sollen die allgemeinbildenden Bestandteile des Schulfachs, mit Hilfe
der in den verschiedenen Ansätzen hervorgebrachten Argumente als Komponen-
ten eines zeitgemäßen8, allgemeinbildenden Informatikunterrichts dargestellt wer-
den. Hieraus wird eine begründete Entscheidung für die Wahl eines Ansatzes als
Teil des Untersuchungsinstruments zur Charakterisierung der einzelnen Motivierun-
gen (Beantwortung der Forschungsfrage 2) abgeleitet.
Schauer&Schauer vergleichen in ihrem Forschungsbericht zur „IT an allgemein-
bildenden Schulen“(Schauer/Schauer, 2015, S. 16 ﬀ.) verschiedene Argumente
des allgemeinbildenden Anspruchs der Informatik.
Hierbei bedienen sie sich verschiedener fachdidaktischer Ansätze (Ludwigsfelder
Thesen Bethge et al. (2003), Grunderfahrungen der Informatik Bethge/Fothe
(2013), dem Schweizer Konzept informatik@gymnasium Kohlas et al. (2013),
Beats Biblionetz: Eintrag „Informatikkenntnisse gehören zur Allgemeinbildung“Ho-
negger (2014)) und Empfehlungen der GI („Empfehlungen für ein Gesamtkonzept
zur informatischen Bildung an allgemein bildenden Schulen“ GI e.V. (2000), GI-
Bildungsstandards für die Sekundarstufe I AK "Bildungsstandards" SI (2008))
sowie Vorgaben der Kultusministerkonferenz (Beschluss „Medienbildung in der Schu-
le“ KMK (2012)).
Außerdem beziehen sie Pressemitteilungen des Branchenverbandes Bitkom (Bit-
kom e.V. (2014a) Bitkom e.V. (2014b)), des Spiegel-Online SPIEGELnet
GmbH (2014) sowie der Britischen Medienaufsichtsbehörde Office of Commu-
nications (Ofcom) Ofcom (2014) in ihre Analysen ein. Die erwähnten Online-
Mitteilungen sind in Qualität und Umfang unterschiedlich aussagekräftig; konkrete
8Alisch und Breier formulieren „10 Thesen zu einem zeitgemäßen Informatikunterricht“ und
stellen bereits mit ihrer ersten These voran, dass zeitgemäßer Informatikunterricht allgemein-
bildender Unterricht ist“ Alisch/Breier (2014).
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Gründe für die vorgenommene Auswahl werden von Schauer&Schauer jedoch
nicht genannt. Die analysierte Vorgabe der Kultusministerkonferenz KMK (2012)
bezieht sich ausschließlich auf die Medienbildung an allgemeinbildenden Schulen und
ist somit nicht direkt auf informatische Bildung ausgerichtet9.
Schauer&Schauer untersuchen diese Literaturgrundlagen hinsichtlich der her-
vorgebrachten Argumente zum allgemeinbildenden Anspruch der Informatik und
belegen drei verschiedene Argumentationslinien:
Die Zwecksetzung der Informatik, um Informations- und Kommunikationssysteme
erklären und verstehen zu können sowie zum mündigen Entscheiden und Handeln
in Welt und Gesellschaft zu befähigen.
Die Rolle von Informations- und Kommunikationssystemen in Leben und Gesell-
schaft als Leitmedien, Schlüsseltechnologien (Anwendung, Programmierung, Kon-
struktion) und Bestandteile der Informations- und Wissensgesellschaft.
Die allgemeine Relevanz der in der Informatik entwickelten Methoden (z.B. Pro-
blemlösekompetenz) und deren Mehrwert.
Trotz der Verschiedenheit der Quellen schaﬀt die analysierende Aufarbeitung von
Schauer&Schauer einen Überblick über Konzepte zur Begründung herangezoge-
ner Argumente für den allgemeinbildenden Charakter des Faches Informatik.
Aus diesem Grund erscheint das entwickelte Raster als geeignetes Mittel zur in-
haltlichen Strukturierung der Argumente und soll als Auswahlkriterium der fach-
didaktischen Komponente zur Motivationsmessung fungieren. Hierzu wird jedoch
zunächst eine Ergänzung der Analyse von Schauer&Schauer durch die EPA In-
formatik KMK (2004) und des Konzepts IniK Diethelm et al. (2011), (Koubek, 2005,
S. 61) sowie eine Aktualisierung durch neuere Ansätze der Fachdidaktik Informatik
(Dagstuhl-Erklärung Brinda et al. (2016), Bildungsstandards Sekundarstufe II
AK "Bildungsstandards SII" (2016), Mehr als 0 und 1, Aspekte des Digitalen
für die Allgemeinbildung Honegger (2017)) vorgenommen werden.
Die Zuordnungsergebnisse der genannten Konzepte zu den Argumentationslinien
nach Schauer&Schauer sind in Tab. 3.3, Tab. 3.4 und Tab. 3.5 dargestellt.
9Der Zusammenhang zwischen informatischer Bildung und Medienbildung wird in der Dagstuhl-
Erklärung Brinda et al. (2016) beschrieben.
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- EPA Informatik (KMK, 2004, S. 3)
- Fothe Fothe (2005)
- Grunderfahrungen der Informatik (Bethge/Fothe, 2013, S. 116)
- Beats Biblionetz Honegger (2014), s. Welterklärungsargument
- Dagstuhl-Erklärung (Brinda et al., 2016, S. 3 f.)







- Ludwigsfelder Thesen Bethge et al. (2003), These 1 und 2
- EPA Informatik (KMK, 2004, S. 3)
- IniK (Diethelm et al., 2011, S. 99), (Koubek, 2005, S. 61)
- Kultusministerkonferenz (KMK, 2012, S. 6)
- Informatik@gymnasium (Kohlas et al., 2013, S. 22)
- Beats Biblionetz Honegger (2014), S. Demokratieargument
- Dagstuhl-Erklärung (Brinda et al., 2016, S. 4)
- Aspekte des Digitalen für die Allgemeinbildung (Honegger, 2017, S.
75 ﬀ.)
Tabelle 3.3.: Argumente zum allgemeinbildenden Anspruch der Informatik: Aktualisierte und
ergänzte Übersicht zur Argumentationslinie „Verständnis und mündige Teilhabe an Welt und
Gesellschaft (Fokus: Zwecksetzung)“ nach Schauer&Schauer (Schauer/Schauer, 2015, S.
17)
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- EPA Informatik (KMK, 2004, S. 3)
- Grunderfahrungen der Informatik (Bethge/Fothe, 2013, S. 116)
- Informatik@gymnasium (Kohlas et al., 2013, S. 15 f.), (Kohlas
et al., 2013, S. 27)
- Dagstuhl-Erklärung (Brinda et al., 2016, S. 4)
- GI-Bildungsstandards SII (AK "Bildungsstandards SII", 2016, S. 1)




- Gesamtkonzeption der GI (GI e.V., 2000, S. 1)
- Ludwigsfelder Thesen Bethge et al. (2003), These 3
- EPA Informatik (KMK, 2004, S. 3)
- IniK (Diethelm et al., 2011, S. 99), (Koubek, 2005, S. 61)
- Informatik@gymnasium (Kohlas et al., 2013, S. 15)
- Dagstuhl-Erklärung (Brinda et al., 2016, S. 3 ﬀ.)
- GI-Bildungsstandards SII (AK "Bildungsstandards SII", 2016, S. 1)
Tabelle 3.4.: Argumente zum allgemeinbildenden Anspruch der Informatik: Aktualisierte und
ergänzte Übersicht zur Argumentationslinie „Allgegenwärtigkeit von Informatikons- und Kom-
munikationstechnik (IuK) im privaten und beruﬂichen Handlungskontext der Schüler (Fokus: de






- Ludwigsfelder Thesen Bethge et al. (2003), These 4
- EPA-Informatik (KMK, 2004, S. 3)
- GI-Bildungsstandards SI (AK "Bildungsstandards" SI, 2008, S. 1)
- Grunderfahrungen der Informatik (Bethge/Fothe, 2013, S. 116)
- Beats Biblionetz Honegger (2014), s. Informatikkenntnisse
- GI-Bildungsstandards SII (AK "Bildungsstandards SII", 2016, S. 1)
- Aspekte des Digitalen für die Allgemeinbildung (Honegger, 2017, S.
75 ﬀ.)
Tabelle 3.5.: Argumente zum allgemeinbildenden Anspruch der Informatik: Aktualisierte und
ergänzte Übersicht zur Argumentationslinie „Allgemeine Relevanz der in der Informatik ent-
wickelten Methoden (Fokus: Beitrag der Informatik-Methoden)“ nach Schauer&Schauer
(Schauer/Schauer, 2015, S. 19)
Als Ergebnis der entstandenen Zuordnung lässt sich resümieren, dass nicht alle ge-
wählten Quellen gleichstark in den drei Argumentationslinien vertreten sind. Alle
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Motivation
drei Argumentationslinien der allgemeinbildenden Funktion von Informatikunter-
richt werden von den Ludwigsfelder Thesen Bethge et al. (2003), den Einheit-
lichen Prüfungsanforderungen für die Abiturprüfung im Fach Informatik (KMK,
2004, S. 3), den Grunderfahrungen der Informatik (Bethge/Fothe, 2013, S. 116),
den GI-Bildungsstandards für die Sekundarstufe II (AK "Bildungsstandards
SII", 2016, S. 1) und dem Kapitel „Aspekte des Digitalen für die Allgemeinbildung“
von Honegger (2017) vertreten.
Da die Grunderfahrungen der Informatik das aktuellste eigenständige Grundkonzept
sind, das alle drei Argumentationslinien nach Schauer&Schauer bedient, wird es als
fachdidaktische Komponente ausgewählt und zum allgemeinpädagogischen Modell
(siehe Kap. 3.5.2), das als Untersuchungsinstrument zur Charakterisierung der mo-
tivierenden Unterrichtseinstiege dient, hinzugefügt (vgl. Abb. 5.12).
3.4.2. Grunderfahrungen der Informatik
Die Frage nach dem Bildungswert von Informatikunterricht konnte von Beth-
ge&Fothe durch den Transfer der Konzeption „Grunderfahrungen“ aus dem Fach
Mathematik auf das Fach Informatik aufschlussreich beantwortet werden. Beth-
ge&Fothe arbeiten in (Bethge/Fothe, 2013, S. 116) heraus:
Informatikunterricht ist dadurch allgemeinbildend, dass er drei Grunderfahrun-
gen ermöglicht:
(I1) Informatiksysteme und ihre Wirkungen in unterschiedlichen Lebens-
bereichen zu entdecken, zu verstehen und zu bewerten,
(I2) zu erkennen, dass sich Handlungen, die man tut oder plant, als Algo-
rithmen formulieren und ggf. weiter in Programme überführen lassen, dass
sich Realitätsausschnitte durch Modellierung für ein Informatiksystem auf-
bereiten lassen und dass Informatiksysteme von Menschen gestaltet sind,
(I3) in der Auseinandersetzung mit Aufgaben Problemlösefähigkeitena zu
erwerben, die inner- und außerhalb des Informatikunterrichts und auch
außerhalb der Schule anwendbar sind. Die Grunderfahrungen sind vielfältig
miteinander verknüpft.
aAn einer anderen Stelle heißt es „Problemlösungsfähigkeiten“.
Die Grunderfahrungen fassen den Beitrag der Informatik zur Allgemeinbildung in
drei Erfahrungsebenen zusammen:
Die erste dieser Grunderfahrungen bezieht sich auf die in der Informatik zentrale
Verarbeitung von Informationen mit Informatiksystemen. Sie beschreibt drei logisch
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aufeinanderfolgende Schritte: Informatiksysteme müssen in einem ersten Schritt von
Schülerinnen und Schülern in ihrer Lebenswelt als solche wahrgenommen, d.h. von
ihnen entdeckt werden. Das Fach Informatik trägt weiterhin dazu bei, realisierte
Informatiksysteme zu verstehen (Schritt zwei), um sie in einem letzten Schritt sinn-
entsprechend bewerten zu können.
Die zweite Grunderfahrung begründet die Rolle des Programmierens im Informatik-
unterricht und deren Rechtfertigung. Sie stellt den Zusammenhang zwischen Realität
und der Modellierung von Realitätsausschnitten durch den Menschen her und betont
dessen Gestaltungsfreiheit.
Die dritte Grunderfahrung berücksichtigt den Beitrag der Informatik zum nachhal-
tigen Lernen. Sie lässt Lernende erkennen, dass informatische Kompetenz nicht nur
im Fach selbst und im schulischen Unterricht benötigt wird, sondern die reﬂektierte
Teilhabe an einer informatisierten Lebenswelt ermöglicht.
3.4.3. Grunderfahrungen und Bildungsstandards Informatik
Die Zuordnung der in den GI-Standards für die Sekundarstufe I enthaltenen Kom-
petenzen zu den Grunderfahrungen wurde von Bethge&Fothe vorgenommen
(Bethge/Fothe, 2013, S. 117 f.). Da von der Gesellschaft für Informatik im Jahr
2016 auch Standards für die Sekundarstufe II herausgegeben wurden, soll überprüft
werden, ob eine solche Zuordnung von Kompetenzen zu Grunderfahrungen auch für
die Sekundarstufe II gelingt. Ein positives Ergebnis könnte als Indikator dafür ge-
sehen werden, dass ein Informatikunterricht, der auf den GI-Empfehlungen für die
Sekundarstufe II basiert, einen allgemeinbildenden Beitrag im Sinne der Grunder-
fahrungen leistet.
Wie von Bethge&Fothe für die Sekundarstufe I ausgeführt, wurde auch bei der
Zuordnung für die Sekundarstufe II keine Vollständigkeit angestrebt. Um möglichst
eindeutige Ergebnisse zu gewährleisten, wurde eine zweimalige Zurordnung mit zeit-
lichem Abstand durchgeführt und Diﬀerenzen in einer dritten Zuordnung geklärt.
Als Ergebnis dieses Prozesses werden die in den GI-Standards der Sekundarstufe II
angebenene Kompetenzen den Grunderfahrungen I1 bis I3 in Tabellenform zugeord-
net und getrennt nach Inhalts- und Prozessbereichen aufgelistet. Kompetenzen, die
Lernende am Ende der 12. Jahrgangsstufe erreichen sollen, werden an dieser Stelle
der Arbeit lediglich zur Orientierung und als Übersichtstabelle mit verkürzter re-
ferenzierter Schreibweise11 dargestellt (siehe Tab. 3.6). Eine ausführliche Form der
Darstellung mit Nennung der Standards im Wortlaut beﬁndet sich im Anhang A
der vorliegenden Arbeit.
11Die Kennzeichnung der Identiﬁkatoren erfolgt in Anlehnung an die Referenzierungsempfehlung
der GI-Standards (AK "Bildungsstandards SII", 2016, S. 5 und S. 9).
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Tabelle 3.6.: Gesamtübersicht: Zuordnung der in den GI-Bildungsstandards für die
SII AK "Bildungsstandards SII" (2016) beschriebenen Kompetenzen zu den
Grunderfahrungen I1 bis I3 Bethge/Fothe (2013)
Tab. 3.6 enthält zahlreiche Akronyme, die in der nachfolgenden Legende aufgeführt
sind:
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Die Akronyme IuD, Al, SuA, Is und IMG stehen für die fünf Inhaltsbereiche Information und
Daten, Algorithmen, Sprachen und Automaten, Informatiksysteme und Informatik, Mensch und
Gesellschaft.
Die Akronyme gA und eA bezeichnen das in den Inhaltsbereichen verortete grundlegende oder
erhöhte Anforderungsniveau.
Die Akronyme MI , BB, SV , KK und DI stehen für die Prozessbereiche Modellieren und Imple-
mentieren, Begründen und Bewerten, Strukturieren und Vernetzen, Kommunizieren und Koope-
rieren sowie Darstellen und Interpretieren.
Die Nummern I , II und III repräsentieren den Anforderungsbereich (I=Reproduktion,
II=Reorganisation und Transfer , III=Reﬂektion und Problemlösung), in dem die Kompetenz
enthalten ist.
Die laufenden Nummerierungen 1 , 2 , 3 usw. entsprechen der jeweiligen, in den GI-
Bildungsstandards genannten Kompetenz im entsprechenden Anforderungbereich.
Die Zuordnung der einzelnen Kompetenzen der GI-Bildungsstandards für die Sekun-
darstufe II zu den Grunderfahrungen zeigt einerseits, dass ein Informatikunterricht
in der Kursstufe, der auf den Standards der Sekundarstufe II basiert, die informati-
schen Grunderfahrungen ermöglicht (vgl. Schlussfolgerungen von Bethge&Fothe
für die Sekundarstufe I in (Bethge/Fothe, 2013, S. 114 f.)). Andererseits kann
aus der vorgenommenen Zuordnung geschlussfolgert werden, dass die Grunderfah-
rungen I1 bis I3 die GI-Standards für beide Sekundarstufen als allgemeinbildende
Komponente repräsentieren. Hierdurch eignen sie sich als didaktische Komponente
und Untersuchungsinstrument in den vorzunehmenden Studien zur Beantwortung
der Forschungsfragen 2 und 3.
3.5. Motivationsmessung
Herausfordernd für die Motivationsmessung sind die Eigenschaften des Konstrukts
Motivation, insbesondere die Dynamik von HandlungsabläufenKuhl (1983) und da-
mit einhergehend die dynamische Veränderung der aktuellen Motivation. Im Folgen-
den werden verschiedene Möglichkeiten zur Messung von Motivation und Interesse
vorgestellt, um daran die Wahl des Forschungsdesigns und der Untersuchungsme-
thoden zu begründen.
3.5.1. Möglichkeiten der Motivationsmessung
Wie bereits im Kap. 2.2.5 beschrieben, ist Motivation nicht direkt erschließbar12,
sondern ein sehr vielschichtiges Konstrukt mit vielfältigen Einﬂussfaktoren und Aus-
prägungen. Aufgrund dieser Komplexität können lediglich einzelne Faktoren hieraus
zuverlässig erfasst und untersucht werden (Rheinberg, 2008, S. 211 f.). So wur-
den zur Diagnostik von Selbstkonzept und motivationaler Orientierung bspw. Leis-
tungsmotivationstests wie das LM-Gitter Schmalt (2004) oder Skalen zur Erfas-
12vgl. (Rheinberg, 2008, S. 14f.) und Begriﬀsklärung Motivation als indirekt erschließbares Kon-
strukt im Kap. 2.1 sowie Kennzeichen motivierten Verhaltens in Kap. 3.2.1 dieser Arbeit.
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sung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) Spinath et al. (2012) entwi-
ckelt. Weiterhin können die Motive einer Handlung mit verschiedenen Testverfah-
ren wie dem Operative Motiv-Test (OMT) Kuhl et al. (2004) oder dem Potsda-
mer Motivations-Inventar (PMI) (Wendland/Rheinberg, 2004, S. 313 ﬀ.) ermit-
telt werden. Ebenso ist Interesse als besondere Determinante des Tätigkeitserlebens
bereits mit vielfältigen Verfahren umfangreich untersucht worden (Busker, 2014;
Grüblbauer, 2012, S. 68 ﬀ.). Auch zur Diagnostik der Motivation im Handlungs-
vollzug (Messung der aktuellen Motivation und Motivation im Lernverlauf Voll-
meyer/Rheinberg (2004)) sowie Erfassung des Flow-ErlebensRheinberg et al.
(2004) wurden bereits Testinstrumente geschaﬀen.
Um die motivationalen Eigenschaften von erfassten Unterrichtseinstiegen zu ermit-
teln, wird in der vorliegenden Arbeit ein Modell benötigt, das die verschiedenen
Faktoren des Konstrukts Motivation in sich vereint. Hierfür kommen die zuvor ge-
nannten Möglichkeiten der Motivationsmessung nicht in Frage, da mit ihnen nur
einzelne Komponenten und deren Einﬂuss auf die Motivation oder die Stärke der
Motivation insgesamt untersucht werden können.
Sowohl der Ansatz der Supermotivation nach Spitzer als auch das ARCS-Modell
der Motivation nach Keller beinhalten einzelne Komponenten der Motivation.
Durch die Erfassung der Stärke der Komponenten in einer bestimmten Motivierung
ermöglichen sie Schlussfolgerungen, weshalb diese wirkt.
Basierend auf Untersuchungen zur Motivation von Mitarbeitern und deren Umge-
bungsbedingungen Spitzer (1995) formulierte Spitzer in seinem Ansatz der Super-
motivation zehn Faktoren, die Motivation im Gesamtkontext des Lernens hervor-
bringen können. Er postuliert, dass ein Lerner umso motivierter ist, je mehr dieser
Motivatoren für ihn in der konkreten Situation vorhanden sind: Action (Aktion), Fun
(Spaß), Variety (Abwechslung), Choice (Auswahl), Social Interaction (soziale Inter-
aktion), Error Tolerance (Fehlertoleranz), Measurement (Erfolgsmessung), Feedback
(Rückmeldung), Challenge (Herausforderung), Recognition (Anerkennung) Spit-
zer, Dean R., Ed. (1996).
Kellers ARCS-Modell verkörpert Motivation durch vier Faktoren, die nach deren
Anfangsbuchstaben (Attention, Relevance, Conﬁdence und Satisfaction) zugeord-
net werden. Es wird außerdem als Instruktionsdesign für multimediale Lernangebote
und als Gestaltungsvorgabe für virtuelle Seminare genutzt. Im Kapitel „didakti-
sche Prinzipien“ wird das ARCS-Modell von Hubwieser als „sehr anschauliches
Modell“ (Hubwieser, 2007, S. 17) und von Stechert als technischen Rahmen
und Konstruktionsprinzip verwendet (Stechert, 2009, S. 292 f.) sowie von Schu-
bert&Schwill (Schubert/Schwill, 2011, S. 339) aufgegriﬀen. Aufgrund der
genannten Vorerfahrungen der Fachdidaktik Informatik und der Tatsache, dass das
ARCS-Modell im Gegensatz zu Spitzers Ansatz in seinen Teilbereichen außerdem
empirisch erprobt wurde sowie aktuell beforscht und weiterentwickelt wird (siehe
Keller (28.06.2016)), soll es in der vorliegenden Arbeit als Instrument zur Unter-
suchung der motivationalen Eigenschaften dienen.
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3.5.2. ARCS-Modell der Motivierung
„Be motivated and motivate!“ Keller (28.06.2016) lautet das Motto der For-
schungsgruppe um Keller für ihr erstelltes ARCS-Modell der Motivierung. Dieses
Modell wurde in seinen Grundzügen bereits 1983 als Instruktionsdesign entwickelt
Keller/Reigeluth (1983); Keller (1983) und 1987Keller (1987) ausgeformt.
Es folgten Ausdiﬀerenzierungen der einzelnen Komponenten und empirische Über-
prüfungen von Teilbereichen des Modells, die bei Astleitner et. al. zusammenge-
fasst werden Astleitner/Leutner (2014); Astleitner, Hermann|Lintner,
Peter (2004).
Die Erläuterungen dieses Kapitelteils beziehen sich auf die Beschreibung des ARCS-
Modells in Kellers Werk „Motivational design for learning and performance: The
ARCS model approach“ Keller (2010). Im Modell selbst werden vier Motivations-
faktoren deﬁniert: Um Schülerinnen und Schüler zu motivieren, soll das Lernangebot
folgende Faktoren verkörpern:
Attention (Generierung von Aufmerksamkeit für den Lerngegenstand),
Relevance (Vermittlung der Relevanz des Lerngegenstands),
Conﬁdence (Unterstützung der Erfolgszuversicht des Lerners),
Satisfaction (Herstellen von Zufriedenheit beim Lerner) (Keller, 2010, S. 45).
Nachfolgend werden die einzelnen Motivierungsfaktoren erklärt sowie deren Teil-
aspekte vorgestellt und zur Verwendung in deutschsprachigen Untersuchungen über-
setzt.
Aufmerksamkeit Die Aufmerksamkeit bzw. das Interesse (vgl. auch Kap. 2.4) der
Lernenden zu erlangen und aufrechtzuerhalten, wird von Keller als erste Kompo-
nente der Motivation beschrieben (siehe Tab. 3.7). Parallel zum ARCS-Modell wird
auch inGagnés „Nine events of instruction“ die erste Phase als „Gaining-Attention-
Phase“ (Gagné et al., 1998, S. 190) hervorgehoben.
Keller empﬁehlt hierfür in den „Strategies for Attention and Curiosity“ (Kel-
ler, 2010, S. 92 ﬀ.) das Verwenden neuer, überraschender, widersprüchlicher oder
ungewisser Ereignisse. Sie können bspw. durch audiovisuelle Eﬀekte, unübliche oder
unerwartete Ereignisse bzw. Inhalte sowie das Vermeiden von Ablenkungen ausgelöst
werden und ein Orientierungsverhalten beim Schüler provozieren. Außerdem sollte
beim Lerner informationssuchendes Verhalten durch die Konfrontation mit Fragen
oder zu lösenden Problemen stimuliert werden, um die Neugier bzw. Fragehaltung
anzuregen. Dies kann die Lernenden dazu veranlassen, sich selbst Aufgaben zu stel-
len und diese entdecken und erforschen zu wollen. Um das Lernerinteresse aufrecht




Attention = Capturing the interest of
learners, stimulating their curiosity to
learn.
Aufmerksamkeit = das Interesse der
Lernenden wecken; Wissbegierde
anregen.
A1) Perceptual Arousal: What can I do
to capture their interest?
A1) Wahrnehmung anregen: Was kann
ich tun, um ihr Interesse zu erregen?
A2) Inquiry Arousal: How can I
stimulate an attitude of inquiry?
A2) Fragehaltung anregen: Wie kann
ich eine fragende Haltung stimulieren?
A3) Variability: How can I maintain
their attention?
A3) Abwechslung: Wie kann ich ihre
Aufmerksamkeit aufrecht erhalten?
Tabelle 3.7.: Übersetzung des Motivierungsfaktors Attention (Keller, 2010, S.
92)
Relevanz Keller legt dar, auf welche Weise Lerninhalte Relevanz für das Errei-
chen verschiedener Ziele aufweisen können. Er beschreibt weiterhin, dass sich Re-
levanz auch aus dem Lehr-Lern-Prozess selbst oder den motivierenden Merkmalen
einer bestimmten Lernmethode ergeben kann (Keller, 2010, S. 97 ﬀ.).
In seinen „Strategies for Relevance“ (Keller, 2010, S. 125 ﬀ.) spricht Keller drei
Empfehlungen aus (siehe Tab. 3.8), um die Relevanz des Lerngegenstands für die
Lernenden aufzuzeigen:
Es soll lehrzielorientiert gearbeitet werden, indem Hinweise auf die Bedeutung und
den Nutzen des Lehrinhalts gegeben werden. Außerdem sollen Lerner die Möglich-
keiten erhalten, Ziele selbst festlegen und wählen zu können. Durch die Anpassung
an Motivationsproﬁle sollen bevorzugt die Lehrstrategien zum Zuge kommen, die an
die jeweiligen Motivationsproﬁle der Lerner angepasst sind. Hierfür bieten sich bspw.
Übungsaufgaben in unterschiedlichen Niveaustufen, kooperative Lerngelegenheiten
oder transparente Bewertungssysteme an. Auch das Empﬁnden von Vertrautheit,
das bspw. durch die Verknüpfungen mit Erfahrungen, Kontexten und Wertanschau-
ungen der Lerner oder durch anschauliche Begriﬀe und Beispiele ausgelöst werden
kann, steigert die Relevanz des Lerngegenstands.
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Relevance = Meeting the personal
needs/goals of the learner to aﬀect a
positive attitude
Relevanz = die persönlichen
Bedürfnisse/Ziele erfüllen, um eine
positive Lernhaltung zu erzeugen.
R1) Goal Orientation: How can I best
meet my learner’s needs? (Do I know
their needs?)
R1) (Lehr-)Zielorientierung: Wie kann
ich die Bedürfnisse meiner Lernenden
am besten bedienen?
R2) Motive Matching: How and when
can I provide my learners with
appropriate choices, responsibilities and
inﬂuences?
R2) Anpassung an Motive: Wie und




R3) Familiarity: How can I tie the
instruction to the learners’ experience?
R3) Vertrautheit: Wie kann ich das zu
Vermittelnde mit den Erfahrungen der
Lernenden in Verbindung bringen?
Tabelle 3.8.: Übersetzung des Motivierungsfaktors Relevance (Keller, 2010, S.
126)
Erfolgszuversicht Das Wecken einer positiven Erfolgserwartung sollte laut Kel-
ler als dritte Bedingung motivierten Lernens gegeben sein. Auch bei dieser Kompo-
nente der Motivation können drei Dimensionen (siehe Tab. 3.9) unterschieden wer-
den, sodass in den „Strategies of Building Conﬁdence“ (Keller, 2010, S. 159 ﬀ.)
ebenfalls drei Empfehlungen ausgesprochen werden:
Um erfolgszuversichtlich lernen zu können, sollten die Schülerinnen und Schüler die
Lernvoraussetzungen (wie Leistungsanforderungen, Umfang und Bewertungskrite-
rien) kennen. Auch die zum Erreichen der Lernziele notwendigen Vorkenntnisse und
Einstellungen sowie Fähigkeiten und Fertigkeiten sollten den Lernern bewusst ge-
macht werden. Durch die Strukturierung des Lerninhalts vom Einfachen zum Kom-
plexen und dem Ermöglichen verschiedener Lösungswege kann der Lernende die eige-
ne Kompetenz wahrnehmen und sich persönliche Leistungsstandards setzen. Wird
die Ausbildung von Kompetenzen in verschiedenen Anspruchsebenen ermöglicht,
sind Gelegenheiten für Erfolgserlebnisse eines jeden Lerners gesichert. Die wahrge-
nommene Kontrolle über den eigenen Lernprozess wird durch Rückmeldungen und
Möglichkeiten zur Selbstkontrolle erhöht. Hierdurch werden auch Lernerfolge ten-
denziell eher der eigenen Anstrengung als Ursache zugeschrieben.
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Conﬁdence = Helping the learners
believe/feel that they will succeed and
control their success.
Erfolgszuversicht = den Lernenden das
Gefühl zu vermitteln/glaubhaft zu
machen, dass sie erfolgreich sein werden
und ihren Erfolg kontrollieren können.
C1) Learning Requirements: How can I
assist in building a positive expectation
for success?
C1) Lernvoraussetzungen: Wie kann ich
dabei unterstützen, eine positive
Erfolgshaltung aufzubauen?
C2) Success Opportunities: How will
the learning experience support or
enhance the learners’ beliefs in their
competence?
C2) Gelegenheiten für Erfolgserlebnisse:
Wie unterstützen oder verstärken die
Lernerfahrungen das eigene
Kompetenzempﬁnden der Lernenden?
C3) Personal Control: How will learners
clearly know their success is based
upon their eﬀorts and abilities?
C3) Selbstkontrolle: Wie kann den
Lernenden klar gemacht werden, dass
ihr Erfolg von ihren Anstrengungen
und Fähigkeiten abhängt?
Tabelle 3.9.: Übersetzung des Motivierungsfaktors Conﬁdence (Keller, 2010, S.
159)
Zufriedenheit Wenn die Folgen der Anstrengung von den Erwartungen abweichen,
ist eine schnelle Demotivation der Lernenden wahrscheinlich. Die drei Dimensionen
der Komponente „Zufriedenheit“ sowie die „Strategies to Promote Feelings of Satis-
faction“ (Keller, 2010, S. 188 ﬀ.) oﬀerieren die folgenden Gelingensbedingungen
für eine (langfristige) Zufriedenheit im Lernprozess (siehe Tab. 3.10):
Hierbei sollten Schülerinnen und Schüler die natürlichen Konsequenzen ihrer Fähig-
keiten auch wahrnehmen können und Gelegenheiten erhalten, (neu) erworbenes Wis-
sen bzw. Fähigkeiten auch anwenden zu können. Außerdem sollten den Lernenden
die positiven Folgen ihrer Handlungen in Form von lobenden Rückmeldungen und
Bekräftigungen bewusst gemacht werden. Die Beurteilungs- bzw. Bewertungsmaß-
stäbe und Konsequenzen der dabei erbrachten Leistungen sollten stets transparent
und für alle Lernenden gleich gestaltet werden.
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3.6. Einstiege in Unterrichtseinheiten
Motivierung wird in dieser Arbeit anhand motivierender Einstiege in Unterrichts-
einheiten untersucht.
Mit dem Begriﬀ Unterrichtseinheit soll dabei der nach Keck kleinste, eine Pla-
nungseinheit bildende Teil von Unterricht erfasst werden, „[...] der in einer deutlich
abgegrenzten Zielspanne steht und mit dessen Zielerreichung der intendierte Lern-
prozess als (vorläuﬁg) abgeschlossen betrachtet werden kann.“ (Keck, 2004, S. 492)
Demnach ist eine Unterrichtseinheit als Abfolge inhaltlich zusammengehöriger Lern-
sequenzen (vgl. (Köck, 2002b, S. 741)) mit deﬁnierten Lehr-/Lernzielen und deren
zugehörigen Teilzielen und Schüleraktivitäten zu sehen. Unterrichtseinheiten können
eine Unterrichtsstunde, eine Doppelstunde oder mehrere Unterrichtsstunden umfas-
sen. In den Fragebögen werden die Ziele jeder beschriebenen thematischen Unter-
richtseinheit anhand von Schüleraktivitäten illustriert (vgl. detaillierte Beschreibung
der Vorgehensweisen beim Entwickeln der Formulierungen in den jeweiligen Befra-
gungen im Kap. 4.2 und im Kap. 5.2.1).
Laut einer These von Meyer soll der Unterrichtseinstieg „mit unmittelbarer oder
mittelbarer Hilfe des Lehrers die Schüler für das Thema und das Thema den Schü-
lern erschließen.“ (Meyer, 2011, S. 123) Der Einstieg in eine Unterrichtseinheit ist
demzufolge die erste motivierende Begegnung des Lerners mit dem Lerngegenstand
und wird in dieser Arbeit getrennt von Stundeneröﬀnungsritualen13 und Aktivitäten
zum stoﬄichen Aufwärmen14 verstanden.
Mit dem Begriﬀ Unterrichtseinstieg15 werden im Folgenden alle Aktivitäten der Leh-
renden und Lernenden bezeichnet, die den thematischen Einstieg in eine neue Un-
terrichtseinheit kennzeichnen.
Durch die Gestaltung des Einstiegs kann die Lehrperson ihren Unterricht bereits
frühzeitig gezielt steuern, wie mit Hilfe der didaktische Kriterien für Unterricht-
seinstiege nach Meyer (Meyer, 2011, S. 129) deutlich wird: Der Einstieg soll. . .
• den Schülern einen Orientierungsrahmen vermitteln,
• in zentrale Aspekte des neuen Themas einführen,
• an das Vorverständnis der Schüler anknüpfen,
13Unter der Stundeneröﬀnung oder dem Stundeneinstieg werden die ersten, meist stereotypen
oder standardisierten Handlungsaktivitäten der Lehrperson nach Eintritt in den Klassenraum
(zum Beispiel die gemeinsame Begrüßung, organisatorische Gespräche oder die Kontrolle der
Anwesenheit) verstanden.
14Unter Ritualen zum stoﬄichen Aufwärmen wird eine kompakte Anknüpfung an die vorangegange
Stunde/Thematik verstanden, bei der bspw. eine tägliche Übung stattﬁndet, noch oﬀene Fragen
geklärt, wiederholende Spiele/Rätsel durchgeführt oder Hausaufgaben kontrolliert werden.
15Im Fragebogen der quantitativen Text-Vignettenstudie für Lehrkräfte wird der Fachbegriﬀ „Un-
terrichtseinstieg“ gewählt. Im Schülerfragebogen der quantitativen Video-Vignettenstudie hin-
gegen wird der Ausdruck „Unterrichtsbeginn“ verwendet, der sich in Pretests als fassbarer für
die Schülerschaft erwies.
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• die Schüler disziplinieren,
• den Schülern möglichst oft einen handelnden Umgang mit dem neuen Thema
erlauben.
Hieraus leiten sich gemäß Greving&Paradies (Greving/Paradies, 2012, S. 15
f.) verschiedene Funktionen von Unterrichtseinstiegen ab. Unterrichtseinstiege haben
das Ziel. . .
• neugierig zu machen,
• Interesse am neuen Thema zu wecken,
• eine Fragehaltung bei den Schülerinnen und Schülern hervorzurufen,
• zum Kern der Sache zu führen, also zentrale Aspekte des neuen Themas an-
zusprechen (inhaltliche Klarheit),
• die Verantwortungsbereitschaft der Schülerinnen und Schüler für das, was und
wie sie selber lernen wollen, anzusprechen und zu wecken,
• die Schülerinnen und Schüler in dem Sinne zu disziplinieren, dass eine erfolg-
reiche und eﬀektive Zusammenarbeit stattﬁnden kann.
Die genannten Ziele können von sehr unterschiedlichen Unterrichtseinstiegen er-
füllt werden. Meyer16 nennt vielfältige fachunabhängige Beispiele für Unterricht-
seinstiege, die sich zumeist durch ihre methodische Herangehensweise auszeichnen:
Interview; informierender Unterrichtseinstieg; Reportage; thematische Landkarte;
Comics, Cartoons, Karikaturen; Lehrﬁlm; einen Widerspruch konstruieren; Ver-
rätseln; Verfremden; Provozieren; Bluﬀen und Täuschen; Vorkenntnisse abfragen;
Karteikarten-Spiel; themenzentrierte Selbstdarstellung; Vergleichen und Kontras-
tieren; Sortieren/Auswählen/Entscheiden; Programmvorschau, Vorwegnahme; The-
menbörse; Schnupperstunde (Meyer, 2011, S. 135 ﬀ.).
Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage dieser Arbeit sollen Einstiegsbeispiele
direkt aus der Praxis des Informatikunterrichts analysiert und nach deren moti-
vierender Funktion eingeordnet werden. In der Diskussion der Ergebnisse erfolgt
die Bezugnahme auf die genannten fachunabhängigen Beispiele sowie auf typische
Unterrichtseinstiege anderer Fächer.
3.7. Forschungsdesign
Als methodologischer Zugang wurde in dieser Arbeit ein empirischer Forschungsan-
satz gewählt, der nahe an den Akteuren im Feld von Schule und Unterrichtspraxis
16Die von Meyer in (Meyer, 2011, S. 135 ﬀ.) ebenfalls genannten Beispiele „Übende Wieder-
holung“ und „Hausaufgabenkontrolle“ sind nicht in dieser Aufzählung enthalten, da sie – vom




durch „miterfahrende Erfahrung“ (gemäß (Baur/Schratz, 2015, S. 164) sowie
im multimedialen Lernumfeld gemäß Waldmann/Aktas (2017)) verortet ist. Ler-
nen wird dabei als menschliche Erfahrung „im Sinne eines phänomenologischen Ge-
genstands“ Lippitz/Meyer-Drawe (1982); Brinkmann (2017);Meyer-Drawe
(2010) betrachtet. Ziel dieses phänomenologischen Forschungsansatzes ist es, die per-
sonalen Bildungsprozesse möglichst nah an den Erfahrungen der Lehrenden zu erfas-
sen. Außerdem erfolgen die einzelnen Untersuchungen auf Grundlage eines kognitiv-
konstruktivistischem Verständnisses von Lehr-Lern-Prozessen, die im Sinne von mehr-
dimensionalen Bildungszielen auch den Aufbau einer motiviationalen Orientierung
anstreben.
3.7.1. Aufbau des Mixed-Method-Designs
Mixed-Method-Designs verknüpfen qualitative und quantitative ElementeKuckartz
(2014). Nachfolgend wird der gewählte Mixed-Method-Design-Ansatz und die damit
verbundenen speziﬁschen Vorgehensweisen (Gläser-Zikuda et al., 2012, S. 8) in
den Teiluntersuchungen dargestellt.
Das Forschungsdesign beinhaltet drei in sich geschlossene Teiluntersuchungen, die
aufeinander folgend durchgeführt werden (siehe Abb. 3.4). Die Ergebnisse der ein-
zelnen Untersuchungen werden graﬁsch aufbereitet und farblich gekennzeichnet:
• Orange wird in der explorativen Studie,
• rot in der quantitativen Studie für Lehrkräfte,
• blau in der quantitativen Studie für Schülerinnen und Schüler und
• violett in der Triangulation der beiden quantitativen Studien eingesetzt.
In einer ersten explorativen Studie werden real durchgeführte Motivierungen erho-
ben und durch eine qualitative Metaanalyse typisiert. Die Ergebnisse dieses ersten
Analyseschritts werden in Form von Vignetten vereinheitlicht und verdichtet (vgl.
(Baur/Schratz, 2015, S. 164)) und so für die weiteren beiden Untersuchungen
nutzbar gemacht. Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass empirische Befunde direkt
aus der Unterrichtspraxis gewonnen werden können. Die eventuell fehlerbehaftete
Metaperspektive eines am Unterrichtsgeschehen direkt teilnehmenden Beobachters
(Hubrig, 2010, S. 65 ﬀ.) entfällt jedoch. Ziel der Durchführung der explorativen
Studie ist es, möglichst viele verschiedene Motivierungen und dadurch vielfältige
Herangehensweisen zahlreicher Informatiklehrerinen und -lehrer in einem breiten
Gebiet (Deutschland, Österreich, Schweiz) zu erfassen. Dieses Ziel kann durch In-
terviews oder Unterrichtsbeobachtungen nicht erfüllt werden, sodass hierfür eine
Online-Befragung konzipiert wurde.
In einer zweiten und dritten quantitativen Untersuchung soll überprüft werden, wes-




gemeinsamen Gestaltung von Unterricht (vgl. Abb. 3.1 und Tab. 3.2). Im Idealfall
sollen Motivierungen sogar indirekt und implizit erfolgen – die Lernenden sollen also
gar nicht merken, dass sie gerade motiviert werden – der „Zauber der Sache“ liegt im
Verborgenen. Eine Lehrperson19 kann bspw. durch einen spannenden und emotiona-
len Lehrervortrag so faszinieren, dass Lernende allein deshalb bereits motiviert sind,
sich mit dem Lerngegenstand zu befassen. Die Beantwortung der Forschungsfrage
2 durch die Teiluntersuchungen 2 und 3 lässt somit konkrete Rückschlüsse auf die
aktuelle Motivation bei der „ersten Begegnung der Schülerinnen und Schüler“ mit
dem Lerngegenstand zu.
Auch in der zweiten und dritten Teiluntersuchung soll die Repräsentativität der
Ergebnisse durch eine möglichst große Anzahl an Teilnehmenden abgesichert werden.
Deshalb werden ebenfalls Online-Fragebögen eingesetzt. In diesen werden Schüler-
und Lehrerbeurteilungen zu verschiedenen weiteren Aspekten der Motivierung im
Informatikunterricht erfragt, deren Auswertungsergebnisse zur Beantwortung der
Forschungsfragen 3 und 4 dienen sollen.
3.7.2. Voraussetzungen für das gewählte Forschungsdesign
Mit der vorliegenden Arbeit soll ein Beitrag zur Erforschung der Aktualgenese von
Motivation (d.h. dem Zustandekommen von Motivation in der aktuellen Situation)
im Fach Informatik geleistet werden.
Mit Hilfe der gewonnenen Erkenntnisse soll erklärt werden, mit welchen motivatio-
nalen Argumenten es verschiedene Unterrichtseinstiege schaﬀen, dass sich Lernende
dafür entscheiden, ihre allgemeinen motivationalen Orientierungen in die Tat umzu-
setzen; sich bspw. angeregt am Unterricht zu beteiligen oder ein bereits bestehendes
Motiv zu aktivieren. Hierfür wird keine rein theoretische Auseinandersetzung mit
dem Untersuchungsgegenstand angestrebt oder beobachtendes Unterrichtswirken in
einem fest abgestimmten Setting erfasst, sondern Lehrerhandeln theoriegeleitet aus
zwei Perspektiven untersucht, um verwertbare Ergebnisse für die Ausbildung von
Lehrkräften und für die Schulpraxis selbst zu generieren.
Voraussetzung für diese Art der Erhebung sind Unterrichtseinstiege, die für Schüle-
rinnen und Schüler tatsächlich motivierend sind. Für die Überprüfung dieser Annah-
me wird der Mittelwert der einzelnen Charakterisierungen der Motivierungsfaktoren
aller verwendeten Typen von Motivierungen gebildet. Somit kann geschlussfolgert
werden, ob die, aus der Erfahrungen der Teilnehmenden der explorativen Untersu-
chung heraus als wirkungsvoll angesehenen Motivierungen tatsächlich wirkungsvoll
im Sinne des erweiterten ARCS-Modells sind. Diese Annahme würde sich durch
eine gesamtheitlich positive Ausprägung des Mittelwerts der jeweiligen Charaktieri-
sierungen für Motivierungsfaktoren bestätigen.
19Im Kap. 3.2 wurde detailliert auf den Einﬂuss der Lehrperson für die Motivation eingegangen.
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Es wird weiterhin davon ausgegangen, dass zur Reﬂektion von Planungs- und Ent-
scheidungsgrundlagen von Unterrichtseinstiegen fachdidaktisches Geschick notwen-
dig ist. Außerdem wird für das Verstehen und Einschätzen der Textvignetten das
sichere Beherrschen informatischer Inhalte sowie von Methoden und Bildungszielen
vorausgesetzt. Somit sind Lehrkräfte mit Professionswissen und Reﬂektionsfähig-
keit (vgl. Kap. 3.2.3) sowohl Voraussetzung für Durchführung der explorativen als
auch der quantitativen Studie. Um dieses zu gewährleisten, wurden demographische
Daten sowie Angaben zur Ausbildung und Lehrerfahrung von den Teilnehmenden
abgefragt.
Verwendete Untersuchungsmethoden wie Vignetten zur Darstellung von Unterrichts-
situationen sowie das ARCS-Modell als Strukturierungsraster für motivationale Ei-
genschaften von Unterrichtseinstiegen werden wie bereits dargestellt, sowohl von den
verschiedenen Disziplinen der Erziehungswissenschaft als auch von anderen Fachdi-
daktiken20 verwendet. Sie gelten als methodisch etabliert.
Wie im Kap. 3.5.1 dargestellt, wurde das ARCS-Modell bereits von der Fachdidaktik
Informatik aufgegriﬀen. Es wird in dieser Arbeit als konkreter Untersuchungsrahmen
verwendet und um die fachdidaktische Komponente der informatischen Grunderfah-
rungen erweitert. Die Vignettenforschung hielt in die Fachdidaktik Informatik bisher
kaum Einzug, sodass dieses Vorgehen für das Fach Informatik Innovationscharakter
aufweist.
20Das ARCS-Modell wurde bspw. auch von der Fachdidaktik Biologie bei Forschungen zu Moti-
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Chaberts zeigt im Buch „A history of algorithmus“ Chabert/Barbin (1999) ein-
drucksvoll auf, wie unterschiedlich sich verschiedene Völker mit dem Begriﬀ Algorith-
mus auseinandergesetzt haben. In diesem Zusammenhang wird außerdem überblicks-
artig deutlich, wie vielfältig bestimmte Probleme, mit denen sich die Informatik und
Mathematik noch heute beschäftigen, bereits im historischen Kontext motiviert und
behandelt wurden. Im vorliegenden Kapitel werden als Hauptergebnis einer durch-
geführten explorativen Untersuchung zu Motivierungen im Informatikunterricht 12
Typen motivierender Unterrichtseinstiege vorgestellt.
4.1. Forschungsstand
Im Bereich Informatik bzw. Computer Science Education sind motivierende Her-
angehensweisen von Lehrkräften ein Forschungsdesiderat. Auch die individuelle Ge-
staltung von Unterricht in seinen einzelnen Phasen wurde für das Fach Informatik
bisher kaum untersucht (Diethelm/Dörge, 2011, S. 77 f.).
Verschiedene Forschungsprojekte auf Ebene der Spieleentwicklung und zur Evaluati-
on verschiedener Unterrichtsmaterialien wie das Projekt „Do LEGO® Mindstorms®
motivate students in CS1?“ von McWhorter/O’Connor (2009) streifen das
Thema lediglich indirekt. Auch Untersuchungen im Fach Informatik zum Schü-
lerinteresse wie Brinda et al. (2017); Hansen/Sahr (1989); Sander (1988),
zu Wünschen und Erwartungen von Lernenden Barthel (2011) und zu Schüler-
vorstellungen Hammond/Rogers (2007); Diethelm/Zumbrägel (2012); Brin-
da/Braun (2017) tangieren motivationale Aspekte des Lernens, greifen diese aber
nicht tiefgründiger auf.
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Bei der Recherche zu relevanten Forschungsarbeiten zur Motivierung außerhalb des
Informatikunterrichts konnte auf Erkenntnisse einschlägiger Untersuchungen zurück-
gegriﬀen werden:
Buff führte eine explorative Studie zur Lernmotivation in den Sekundarstufen auf
der Basis qualitativer Daten durch, in der Schülerinnen und Schüler zu den Gründen
ihres schulischen Engagements in unterschiedlichen Fächern befragt worden sind. In
dieser Studie konnte gezeigt werden, dass ein Großteil der Jugendlichen motivationa-
le Orientierungen aufwiesen, die sowohl intrinsische als auch extrinsische Elemente
enthielten Buff (2001). Schiefele entwickelte gezielte fächerübergreifende Maß-
nahmen zur Interessenförderung im Unterricht. Diese leitet er theoretisch fundiert
ab und beschreibt sie umfangreich Schiefele (2004).
Verschiedene Arbeiten aus dem Fach Mathematik lassen außerdem Rückschlüsse zu
Ansätzen motivationsförderlichen Unterrichtens zu: So untersuchtenWendland&-
Rheinberg in einer Längsschnittanalyse, welche Motivationsfaktoren die Mathema-
tikleistung beeinﬂussen. Dabei stellten sie fest, dass sich die Jahresendnote im Fach
Mathematik sehr gut durch die zu Schuljahresbeginn erfassten Motivationskompo-
nenten, die je nach Jahrgangsstufe variieren, vorhersagen lässt
Wendland/Rheinberg (2004).
Fischer konzipierte und evaluierte eine Fortbildungsmaßnahme zur Motivations-
förderung im Mathematikunterricht. Hierbei zielte die Autorin auf die Motivations-
steigerung im Mathematikunterricht durch Erhöhung des Wissens und durch Er-
weiterung unterrichtlichen Handelns der Lehrkräfte um pädagogisch-psychologische
Fördermaßnahmen Fischer (2006) ab. Im Vergleich zwischen Versuchs- und Kon-
trollgruppe blieben positive Eﬀekte in Bezug auf Motivations- und Leistungsstei-
gerung langfristig nur bei den Lernenden erhalten, deren Lehrkräfte an der Fort-
bildung teilgenommen hatten. Fischers Arbeit weist nach, dass sich der gezielte
Einsatz pädagogisch-psychologischer Strategien zur Motivierung als durchaus nach-
haltig wirksam erweisen kann. Diese Feststellung bestätigt auch das Ziel der vorge-
legten Arbeit: Sie möchte zum Erkenntnisgewinn beitragen, warum Motivierungen
wirksam werden und wie diese gezielt im Informatikunterricht eingesetzt werden
können.
Posamentier entwickelte acht Methoden1 zur Förderung der Motivation im Ma-
thematikunterricht Posamentier (1991); Posamentier/Krulik (2012). Hierzu
deﬁniert er außerdem Regeln, die bei der Einstiegsmotivierung von Schülern ein-
gehalten werden sollten. Dabei gibt Posamentier konkrete Zeitangaben für die
Motivierung vor (maximal fünf bis acht Minuten (Posamentier, 1991, S. 186)),
die nicht überschritten werden sollten. Bezogen auf die in dieser Arbeit betrachteten
motivierenden Unterrichtseinstiege soll keine konkrete Zeitangabe genannt werden,
da die Dauer des Unterrichtseinstiegs auch stets in Relation zur Länge der Unter-
richtseinheit und zum methodischen Aufwand bzw. der inhaltlichen Tiefe betrachtet
1Posamentier bezeichnet diese Methoden zusammenfassend auch als Arten der Motivierung
(Posamentier, 1991, S. 186).
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werden muss. Dennoch sollte ein motivierender Unterrichtseinstieg so gestaltet wer-
den, dass den Lernenden ermöglicht wird, kurz und prägnant ins Unterrichtsthema
einzusteigen.
Für den Biologieunterricht beforschten Meyer-Ahrens&Wilde den Einﬂuss von
Wahlmöglichkeiten und Interessantheit des Unterrichtsgegenstandes auf die Lern-
motivation. Sie zeigten, dass eine Wahl zwischen „Themen unterschiedlicher Inter-
essantheit“ und „Unterricht zu einem interessanten Thema ohne Wahlmöglichkeit“
den Aufbau intrinsischer Motivation bei den Lernenden am deutlichsten förderte
Meyer-Ahrens/Wilde (2013).
Bei Untersuchungen zur Berufsausbildung führtenGschwendtner, Knöll&Nicko-
laus Studien zu Motivation und Motivationsentwicklung in der elektrotechnischen
Grundbildung durch Gschwendtner et al. (2007); Nickolaus et al. (2006).
Es zeigte sich, dass durch unterschiedliche Motivationsverläufe innerhalb einer Klas-
se durchaus die Möglichkeit besteht, negative Trends zu durchbrechen und Lern-
motivation längerfristig aufzubauen (Gschwendtner et al., 2007, S. 397). Die
Schlussfolgerung ist klar erkennbar: Durch den Einsatz variabler Einstiegsmotivie-
rungen werden die vielfältigen Interessen innerhalb eines Klassenverbandes ange-
sprochen. Dadurch kann nicht nur kurzfristig die aktuelle Motivation der Lernenden
gesteigert, sondern auch längerfristig die Lernmotivation aufrecht erhalten werden.
Kramer untersuchte die Förderung von Motivation im Unterricht von Berufsschü-
lern und stellte Interventionsstudien zur Motivationsunterstützung überblickartig
vor (Kramer, 2002, S. 47 ﬀ.). Winther entwickelte ein Interventionskonzept zur
Förderung der Motivation in berufsbildenden Lernprozessen Winther (2007) und
wies dessen Wirksamkeit nach.
Aus den beschriebenen Forschungsarbeiten ergeben sich vielfältige Anknüpfungs-
punkte für die Untersuchung von motivierenden Einstiegen im Informatikunterricht,
die nachfolgend beschrieben wird. In der Diskussion der Untersuchungsergebnisse im
Kap. 4.8 wird auf oben genannte Anknüpfungspunkte Bezug genommen.
4.2. Beschreibung der explorativen Studie
4.2.1. Untersuchungsdesign
Eine Kurzbeschreibung der durchgeführten explorativen Studie wurde bereits in den
GI-Proceedings Band 249 „Informatik allgemeinbildend begreifen“ Jäckel (2015)
veröﬀentlicht.
4.2.1.1. Inhaltliche Konzeption
Motivierende Zugänge können nur an ausgewählten Inhalten untersucht werden, da
die Inhalte/Themenbereiche von den Lehrpersonen motiviert werden (müssen), um
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daran entsprechende Kompetenzen ausbilden zu können. Im Fach Informatik werden
diese in Form von Inhalts- bzw. Themenbereichen länderübergreifend durch die GI-
Empfehlungen zu Bildungsstandards AK "Bildungsstandards" SI (2008); AK
"Bildungsstandards SII" (2016) und die EPA Informatik KMK (2004) für die
entsprechenden Sekundarstufen vorgegeben.
Themenbereiche werden im Fachunterricht in Form von Unterrichtseinheiten behan-
delt. Die vorgegebenen Themenbereiche der explorativen Studie wurden von mir
systematisch ausgewählt. Die Lernziele der Unterrichtseinheit werden anhand von
Schülertätigkeiten im Informatikunterricht charakterisiert. Auf diese Weise wurden
für jede Sekundarstufe zehn Unterrichtseinheiten beschrieben. Der Anspruch, einen
diﬀerenzierten Einblick in aktuell relevante Motivierungen zu erhalten, konnte so
erfüllt werden.
Die bei der Auswahl der Themenbereiche verwendete Systematik zielt auf eine gleich-
häuﬁge Verteilung der Inhaltsbereiche ab. Außerdem wurde die Bedeutung der The-
menbereiche durch ihr Vorkommen in den bundesweiten Rahmenrichtlinien (KMK
(2004); AK "Bildungsstandards" SI (2008); AK "Bildungsstandards SII"
(2016)), im Thüringer Informatik-Lehrplan TMBWK (2012) sowie in drei etablier-
ten Informatik-Lehrbüchern für die jeweilige Sekundarstufe abgesichert.
Die folgende Tab. 4.1 enthält den Beschreibungstext der im Fragebogen verwendeten
zehn Themenbereiche für die Sekundarstufe I. Hierbei wurde ein Vorkommen der
beschriebenen Themen in den GI-Bildungsstandards für die Sekundarstufe I sowie in
den Informatik-Lehrbuchserien/Lehrbüchern für die Sekundarstufe I (Cornelsen
Schulbuch (2006), Klett Schulbuch (2011b,c,a), Duden Schulbuch (2011))
berücksichtigt.










Die Schülerinnen und Schüler erläutern Nutzungsmöglichkeiten von
Computergraﬁken. Sie identiﬁzieren Pixel- und Vektorgraﬁken und
beschreiben deren Eigenschaften. Mit Graﬁkprogrammen erstellen
und bearbeiten die Lernenden Pixel- und Vektorgraﬁken und
diskutieren mögliche Einsatzbereiche.
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Die Schülerinnen und Schüler wenden Datenmodellierung als
informatische Problemlösungsstrategie an und entwickeln eine
Datenbasis, die sie mit einem Datenbank-Management-System
umsetzen. Zum Zugriﬀ auf die Datenmenge verwenden die Lernenden
grundlegende Operationen, interpretieren die durch Abfragen
gewonnenen Daten und reﬂektieren ihre Datenbasis kritisch.
Algorithmen
(5-7)
Handlungsvorschriften für das Arbeiten mit Informatiksystemen
Die Schülerinnen und Schüler lesen und verstehen
Handlungsvorschriften für das Arbeiten mit Informatiksystemen.
Vorgegebene Handlungsvorschriften werden von ihnen interpretiert
und ausgeführt. Die Lernenden entwerfen eigene





Die Schülerinnen und Schüler erklären die Vorgehensweise beim Ver-
und Entschlüsseln für klassische Verschlüsselungsverfahren und
führen diese manuell aus. Sie beurteilen Sicherheit und






Die Schülerinnen und Schüler unterscheiden Ein- und Ausgaben von
Automaten und identiﬁzieren deren unterschiedliche Zustände. Für
diese Automaten beschreiben die Lernenden außerdem




Syntax und Semantik künstlicher Zeichensysteme
Die Schülerinnen und Schüler unterscheiden die Begriﬀe Syntax und
Semantik. Sie erläutern diese Fachbegriﬀe anhand von
Hypertextdokumenten, Computerprogrammen oder Datenabfragen





Die Schülerinnen und Schüler benennen wesentliche Bestandteile von
Informatiksystemen und ordnen sie der Eingabe, Verarbeitung und
Ausgabe zu. Des Weiteren erläutern die Lernenden das EVA-Prinzip
als Arbeitsprinzip von Informatiksystemen.
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Die Schülerinnen und Schüler analysieren den Aufbau von
Hypertextdokumenten und erstellen eigene Webseiten unter
Verwendung der Auszeichnungssprache HTML. Die Arbeitsergebnisse







Die Schülerinnen und Schüler nennen und erklären grundlegende
Bestimmungen des Urheberrechtes für digitale Werke. Sie begründen
an Beispielen, ob Kopieren und Weitergeben des Werkes jeweils






Die Schülerinnen und Schüler beschreiben anhand von Fallbeispielen
Einsatzzweck und Arbeitsweise von Informatiksystemen, die zur
Automatisierung von Prozessen genutzt werden. Außerdem bewerten
sie Umsetzung und Auswirkungen der automatisierten Vorgänge.
Die nachfolgende Tab. 4.2 enthält den Beschreibungstext der im Fragebogen verwen-
deten zehn Themenbereiche für die Sekundarstufe II. Es wurde ein Vorkommen der
beschriebenen Themen in den GI-Bildungsstandards für die Sekundarstufe II, den
EPA Informatik sowie in den drei etablierten Informatik-Lehrbuchserien/Lehrbü-
chern für die Sekundarstufe II (Schöningh Schulbuch (2010, 2012, 2013),Klett
Schulbuch (2009, 2010), Duden Schulbuch (2015)) als Auswahlkriterium her-
angezogen. Hierbei wurde darauf geachtet, dass die drei Lern- und Prüfungsbereiche
aus den fachlichen Inhalten der EPA Informatik KMK (2004) in den Themenberei-
chen vertreten sind.
Tabelle 4.2.: Im Fragebogen verwendete Beschreibungen für die Themenbereiche
der Sekundarstufe II




Die Schülerinnen und Schüler erläutern die Begriﬀe Objekt, Klasse,
Vererbung, Polymorphie, Datenkapselung und
Wiederverwendbarkeit. Für einfache Sachverhalte entwickeln sie
semantische Datenmodelle.
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4.2 Beschreibung der explorativen Studie
Inhaltsbereich Beschreibungstext des Themenbereichs
Information
und Daten
Binäre Codierung als Prinzip der Informationsverarbeitung
Die Schülerinnen und Schüler beschreiben die binäre Codierung als
Prinzip der Informationsverarbeitung. Sie wandeln Dezimal- und
Dualzahlen ineinander um, außerdem addieren und subtrahieren sie
Dualzahlen.
Algorithmen Kontrollstrukturen zur Steuerung von Abläufen in
Computerprogrammen
Die Schülerinnen und Schüler erlernen die Kontrollstrukturen
Auswahl und Wiederholung zur Steuerung von Abläufen in
Computerprogrammen und wenden diese beim Programmieren an.
Algorithmen Iterative und rekursive Sortier- und Suchverfahren
Die Schülerinnen und Schüler erläutern die Arbeitsweise iterativer
und rekursiver Sortier- und Suchverfahren. Sie beurteilen
verschiedene Algorithmen nach ihrem Zeit- und Speicheraufwand in
Abhängigkeit vom Umfang der zu verarbeitenden Daten und leiten
daraus typische Einsatzgebiete für die Verfahren ab.
Sprachen und
Automaten
Zustandsorientierte Modellierung endlicher Automaten
Die Schülerinnen und Schüler erläutern Zusammenhänge zwischen
formalen Sprachen und Automaten. Sie modellieren endliche
Automaten zustandsorientiert und stellen sie in graﬁschen
Zustandsdiagrammen oder als Übergangstabellen dar.
Sprachen und
Automaten
Formale Sprachen und Grammatiken
Die Schülerinnen und Schüler vergleichen natürliche und formale
Sprachen. Sie leiten Wörter anhand einer formalen Grammatik ab
und überprüfen, ob ein gegebenes Wort syntaktisch korrekt ist.




Arbeitsweise des PC auf Grundlage des
von-Neumann-Rechnermodells
Die Schülerinnen und Schüler beschreiben den Aufbau und erläutern





Die Schülerinnen und Schüler unterscheiden Computernetze nach
ihrer Ausdehnung, physikalischen Struktur und Topologie. Sie
charakterisieren grundlegende Architekturen von Netzen und bilden
diese mit einer Lernsoftware virtuell nach.
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Die Schülerinnen und Schüler beschreiben, diskutieren und bewerten
Auswirkungen des Computereinsatzes in ihrem Alltag. Ihre






Die Schülerinnen und Schüler begründen Schutzziele und bewerten
den Schutzbedarf von Informationen und Ressourcen vor unbefugten
Zugriﬀen. Sie beurteilen technische und organisatorische Maßnahmen
zum Schutz personenbezogener Daten.
4.2.1.2. Aufbau des Fragebogens
Um das Themenfeld typischer Motivierungen im Fach Informatik oﬀen und explo-
rativ zu erschließen, wurde ein verstehender Ansatz gewählt. Da die zu Befragenden
in keine bestimmte Richtung gelenkt werden sollten, wurde als Erhebungsmethode
ein standardisierter Online-Fragebogen mit oﬀenen Fragen konzipiert.
Im Fragebogentext (siehe Anhang B) wurden die inhaltlichen Ziele und Vorgehens-
weisen im beschriebenen Themenbereich ausschließlich anhand der Schülertätigkei-
ten vorgestellt. Auf methodische oder zeitliche Details wurde dabei verzichtet, um
Fehler möglichst gering zu halten, die durch subjektive Theorien, spezielle methodi-
sche Vorlieben oder didaktische Empfehlungen entstehen könnten.
Um möglichst praxisrelevant und alltagsnah zu erheben, wurden Motivierungen über
die vertraute und routinierte Aufgabe der Gestaltung von motivierenden Einstiegen
für verschiedene Unterrichtsthemen erfragt. Die Erhebung erfolgte zu jeweils min-
destens drei2 der zehn Themenbereiche aus der Sekundarstufe I sowie drei der zehn
Themenbereiche aus der Sekundarstufe II pro Teilnehmer. Hierbei wurde den Teil-
nehmenden eine freie Auswahl aus den vorgegebenen Themenbereichen ermöglicht.
Somit konnten die Lehrenden Themenbereiche wählen, die sie gern unterrichten
bzw. motivieren. Da die Eigenmotivation der Lehrkraft beim Motivieren eine wich-
tige Rolle spielt (siehe Kap. 3.2.3), wird hierdurch die Wahrscheinlichkeit eines tat-
sächlich motivierenden Einstiegs erhöht. Durch diese Wahloptionen sollte außerdem
sichergestellt werden, dass möglichst viele eigene Erfahrungen und reale Motivierun-
gen der Lehrkräfte aus ihrem eigenen Unterricht in die Beantwortung einﬂießen.
Die Teilnehmenden wurden über die E-Mail-Adressen der Schulen mit Bitte um
Weiterleitung an die Fachschaft Informatik und über Mailinglisten angeschrieben
und eingeladen, an der Online-Befragung teilzunehmen.
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und in der Studie mitteilten, die sie auch selbst gern unterrichten bzw. bisher auf-
grund der Lehrplanvorgaben häuﬁg unterrichtet haben. Auﬀallend ist, dass bezüglich
der Häuﬁgkeit der ausgewählten Themenbereiche die gleiche Tendenz sowohl für die
Sekundarstufe I als auch für die Sekundarstufe II erkennbar ist (siehe die Kennlinien
in Abb. 4.3).
Desweiteren wurden die als oﬀene Nennungen mitgeteilten Motivierungen qualitativ
ausgewertet und mit Hilfe der Software MAXQDA 10 VERBI GmbH (2010) co-
diert. Die qualitative Analyse erfolgte inhaltsstrukturierend als Zuordnung zu den
GI-Inhaltsbereichen, die als bereits bestehendes Kategoriensystem zu Grunde gelegt
wurden. Zur exakten Beschreibung der fünf Kategorien in ihrer Ausprägung wurden
die Beschreibungstexte in den GI-Bildungsstandards für die Sekundarstufe I AK
"Bildungsstandards" SI (2008) genutzt, die sich insbesondere durch inhaltliche
Trennschärfe auszeichnen, was eine nachfolgende Zuordnung der Textbestandteile
zu den ihnen entsprechenden Kategorien ermöglicht.
Methodisch wurde durch gewichtete Codierung herausgearbeitet, aus welchen In-
haltsbereichen die angegebenen motivierenden Argumente stammen. Ein Code wur-
de entweder mit zwei Punkten gewichtet, wenn die motivierenden Argumente einem
Inhaltsbereich eindeutig zugeordnet werden konnten oder mit jeweils einem Punkt,
wenn die Motivierung aus zwei verschiedenen Inhaltsbereichen stammte.
Als Gütekriterium für die getroﬀenen Zuordnungen und als Überprüfung der Stabi-
lität der Codierung wurde gemäß Mayring die Intra-Koderreliabilität (Mayring,
2010, S. 603 f.) überprüft, indem nach Abschluss der ersten Analyse zeitversetzt
das komplette Material erneut durchgearbeitet wurde. In wenigen Fällen wurde bei
Nichtübereinstimmung die Kodierung mit zeitlichem Abstand ein drittes Mal durch-
geführt und nach der Mehrzahl der getroﬀenen Zuordnungen entschieden.
Die getroﬀenen Codierungen weisen nach, dass die genannte Motivierung überra-
schenderweise nicht zwangsläuﬁg aus dem Inhaltsbereich des zu motivierenden Un-
terrichtsthemas selbst stammen muss. Damit lässt sich nachweisen, dass Motivie-
rungen zum Teil losgelöst vom eigentlichen Inhalt des Lerngegenstands erfolgen.
Außerdem existieren Inhaltsbereiche, aus denen eine besonders große Anzahl mo-
tivierender Argumente entstammen: So beinhalten in beiden Sekundarstufen über
29% der Motivierungen Argumente aus dem Inhaltsbereich Informatiksysteme. In
der Sekundarstufe I wird der Inhaltsbereich Informatik, Mensch und Gesellschaft
in über 30% der Motivierungen als Argument benutzt. Auch in der Sekundarstufe
II entstammen die zweithäuﬁgsten Motivierungen (25%) diesem Inhaltsbereich. Der
Inhaltsbereich Sprachen und Automaten wird sowohl in der Sekundarstufe I als auch
in der Sekundarstufe II am wenigsten für motivierende Argumente verwendet. Insge-
samt entspringen nur durchschnittlich unter 10% der geäußerten Antworten diesem
Inhaltsbereich.
Gründe für diese Verteilung könnten in der Zugehörigkeit des Inhaltsbereiches Spra-
chen und Automaten zur Theoretischen Informatik liegen und in der Tatsache be-
gründet sein, dass theoretische Aspekte im Allgemeinen als nicht besonders moti-
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98 ﬀ.), welches es ermöglicht, aus größeren Datenmengen typische Aspekte heraus-
zuﬁltern und weitergehend zu untersuchen, wurde eine Typenbildung vorgenommen.
Dieses Verfahren wurde ausgewählt, da es als computergestütztes3 Verfahren konzi-
piert wurde und es dadurch ermöglicht, transparente, methodisch kontrollierte und
intersubjektiv nachvollziehbare Typenbildungen für größere Datenmengen vorzu-
nehmen (Kuckartz, 2009, S. 99 f.). Kuckartz beschreibt die langjährige Tradition
der Typenbildung in der Psychologie und den Sozialwissenschaften und datiert Ele-
mente der typologischen Tradition sogar zurück auf Hippokrates, Platon und
Aristoteles sowie auf die „Klassiker verschiedener Disziplinen“ wie Georg Sim-
mer,Max Weber oder Paul Oppenheim (Kuckartz, 2010, S. 553).Kuckartz
bezeichnet die Bildung von Typen als Klammer zwischen den eigentlich auseinan-
derstrebenden qualitativen Analysestrategien des Einzelfalls und des Fallübergrei-
fenden, Regelhaften (Kuckartz, 2010, S. 555). Methoden der Typenbildung sind
demnach einerseits in der Regel fallbezogene Auswertungsverfahren, die jedoch nach
der Suche der in den Daten vorhandenen Zusammenhänge in Form von Regelhaf-
tigkeiten streben.
Gemäß Kuckartz werden als Typen Objekte zusammengefasst, die Ähnlichkeiten
in ausgewählten Merkmalsausprägungen aufweisen (Kuckartz, 2010, S. 555). Die
Objekte eines Typs sollen dabei „einander möglichst ähnlich, die verschiedenen Ty-
pen hingegen möglichst unähnlich sein“ (Kuckartz, 2010, S. 556).
Typenbildung bedeutet demnach einen Gruppenbildungsprozess der empirischen So-
zialforschung, der die Fälle ähnlicher Muster oder Gruppen zusammenfasst, die sich
von anderen Gruppen oder Mustern ihrer Umgebung deutlich unterscheiden las-
sen. Die Gesamtheit aller für einen bestimmten Phänomenbereich gebildeten Typen
wird als Typologie bezeichnet; sie strukturiert den Phänomenbereich im Hinblick auf
Ähnlichkeiten und Distanzen (Kuckartz, 2010, S. 556).
Da das vorliegende Material der Erhebung die Voraussetzungen für eine Typenbil-
dung erfüllt und einen Vergleich und die Kontrastierung von Einzelfällen ermöglicht,
wurde eine Typenbildung gemäß Kuckartz vorgenommen. Dieses Verfahren wurde
schrittweise mit Hilfe der verwendeten QDA-Software vollzogen und dokumentiert,
da diese computergestützte Variante „die Chance eröﬀnet, eine wirklich transpa-
rente, methodisch kontrollierte und intersubjektiv nachvollziehbare Typenbildung
vorzunehmen“ (Kuckartz, 2009, S. 99).
Im Rahmen der typologischen Analysemethode wurden die Typen motivierender
Einstiege in vier Phasen (Kuckartz, 2009, 2010, S. 557) gebildet:
In der ersten Phase wurde der Merkmalsraum als Grundlage der Typenbildung
deﬁniert. Als relevante Merkmale werden alle in den beschriebenen motivierenden
Einstiegen geäußerten inhaltlichen und methodischen Angaben aufgenommen. Diese
werden als Merkmale für die Erstellung der angestrebten Typologie berücksichtigt.
3Die weitere qualitative Auwertung der Daten erfolgte ebenfalls mit Hilfe der Software MAXQDA
10 VERBI GmbH (2010).
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Die zweite Phase hatte die Konstruktion der Typologie als Ziel, sodass durch ver-
schiedene Zwischenschritte die Fälle zu Typen gruppiert worden sind: Zunächst wur-
den die einzelnen Texte der oﬀenen Nennungen der Lehrkräfte mit Hilfe der Ein-
zelfallanalyse interpretiert. Daraufhin erfolgte eine vergleichende Analyse der Ein-
zelfälle und die Entwicklung von thematischen Kategorien. Die einzelnen Codes der
thematischen Kategorien wurden wiederum verschiedenen Textsegmenten zugeord-
net. Es folgte eine Zusammenstellung und Interpretation der Textsegmente, die dem
gleichen Code zugeordnet worden sind. Hierbei wurden mögliche Zusammenhänge
und Unterschiede analysiert, um die Regelhaftigkeit, die die Motivierungstypen ver-
körpern sollen, herauszuarbeiten.
Nach diesem Analyseprozess erfolgte ein erneuter Materialdurchlauf, in dem eine
fallbezogene Feincodierung vorgenommen wurde. Hierbei wurden alle Codesegmen-
te einer Kategorie hinsichtlich deren Merkmalsausprägung geprüft, weiter verdichtet
und nochmals zugeordnet. Mit dem von Lazarsfeld (siehe Zusammenfassung bei
Eisewicht (Eisewicht, 2018, S. 18 ﬀ.)) hervorgebrachten Verfahren der funktio-
nalen und pragmatischen Reduktion, wurden die herausgearbeiteten thematischen
Kategorien auf eine handhabbare Anzahl von Einzeltypen verringert. Da eine quali-
tative Typenbildung „immer eine Gratwanderung zwischen notwendiger Systemati-
sierung und Zusammenfassung einerseits und analytisch gebotener Diﬀerenzierung
andererseits“ (Kuckartz, 2010, S. 561) ist, wurde in diesem Entscheidungsprozess
(auch im Interesse der Verständlichkeit und Kommunizierbarkeit für die Unterrichts-
praxis) eine überschaubare Anzahl von 12 Typen gebildet.
Als Ergebnis dieser Vorgehensweise entstanden 12 Typen motivierender Einstiege
im Informatikunterricht, die in der dritten Phase der Typenbildung beschrieben
wurden. Eine genaue Vorstellung der einzelnen Typen und der gebildeten Typologie
erfolgt im Kap. 4.4 dieser Arbeit.
Die vierte Phase der Typenbildung ist durch die Zuordnung der einzelnen Fälle
zu den gebildeten Motivierungstypen bestimmt. Anhand der in der dritten Phase
entstandenen Typenbeschreibung wurden mit Hilfe von prototypischen Beispielen
alle motivierenden Einstiege bewertet und codiert. Da in einigen Fällen zwei Typen
gleichzeitig zugeordnet werden konnten, wurde auch hier eine gewichtete Codierung
des Merkmalsraums im Zwei-Punkte-System vorgenommen. Die häuﬁgsten Kombi-
nationen von Motivierungstypen werden als Kopplungstypen gesondert betrachtet
und im Kap. 4.6 erläutert.
4.4. 12 Typen motivierender Unterrichtseinstiege im
Informatikunterricht
Die durch Typenbildung herausgearbeiteten Motivierungen verkörpern eine sche-
matische Übersicht von aktuell praktizierten motivierenden Einstiegen in Informa-
tikthemen. Zunächst soll jedoch begriﬄich geklärt werden, was unter einem Typ
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motivierenden Einstiegs bzw. kurz Motivierungstyp zu verstehen ist:
Der Begriﬀ Motivierungstyp wird in der Forschung in vielfältiger Hinsicht gebraucht
- im Bereich der Psychopathologie schizophrener Bewältigungsstile spricht Zeiler
im Zusammenhang mit Alkoholmissbrauch von Motivierungstypen (Zeiler, 2014,
S. 82 ﬀ.). Teka widmet sich Methoden zur Analyse von raumrelevanten Prozessen
in Entwicklungsländern am Beispiel des Küstenraumes von Benin. Hierbei befragt er
Migranten nach deren Motivationen und gruppiert diese zu „types des motivation“4
(Teka, 2011, S. 80 ﬀ.), wobei er diese begriﬄich nicht näher erläutert.
Ein Motivierungstyp (Mt) vereint in dieser Arbeit alle Motivierungen, die Ähnlich-
keiten in ihrer speziﬁsch fachdidaktischen Herangehensweise besitzen.
Im Folgenden werden die Typen von motivierenden Unterrichtseinstiegen als Haupt-
ergebnis der Auswertung der explorativen Studie durch ihr unterrichtspraktisches
Vorkommen beschrieben und in Tabellenform mit Beispielen aus den verschiedenen
GI-Inhaltsbereichen illustriert. Diese Beispiele wurden von den Lehrkräften in der
explorativen Studie genannt und lediglich redaktionell bearbeitet. Anschließend wer-
den für jeden Typ theoriegeleitete Erklärungen gegeben, weshalb bzw. unter welchen
Voraussetzungen er seine motivierende Wirkung beim Lernenden entfalten kann.
4.4.1. (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern
„Was man heute als Science Fiction beginnt, wird man morgen vielleicht
als Reportage zu Ende schreiben müssen.“ Norman Mailer
Beschreibung Motivierungen dieses Typs thematisieren aktuelle Geschehnisse oder
Probleme. Die Sachverhalte entstammen entweder der direkten Lebenswelt der Schü-
ler (bspw. aus dem schulischen Umfeld) oder der Nachrichten- und Berichterstattung
wie TV, Online- oder Printmedien. Durch das Erörtern realer Sachverhalte unter be-
stimmten Aspekten werden das Bewusstsein und Verständnis für Probleme und für
aktuelle Mediendiskurse angebahnt.
Tabelle 4.3.: Vertreter des Motivierungstyps (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erör-





4Sie werden im Buch sowohl als Motivationstyp (Teka, 2011, S. 80) als auch als Motivierungstyp
(Teka, 2011, S. 82) übersetzt.
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Beim Besuch von Webseiten wird häuﬁg personalisierte
Werbung auf Grundlage aktueller Suchbegriﬀe angezeigt.
Gemeinsam wird folgenden Fragen nachgegangen: Wie
funktioniert diese Art der Werbung? Wo werden überall Daten





Die aktuelle Diskussion in den Medien bezüglich der






Die aktuelle Passwort-Sicherheitsrichtlinie des
Schulnetzwerkes wird untersucht.
Hierbei werden Regeln für ein sicheres Passwort besprochen






Die aktuelle Medienberichterstattung über Verfahren gegen
Filesharer (wie kino.to, kinox.to etc.) wird thematisiert.
Erklärung Aktuelle informatische Phänomene und digitale Prozesse prägen un-
ser Leben und unsere Gesellschaft in vielen Bereichen. Daraus ergeben sich immer
wieder neue, brisante und anregende Themen für den Unterricht, die die Lernen-
den selbst betreﬀen. Das motivierende Erleben erfolgt aus der unmittelbaren The-
matisierung des Hier und Jetzt - dem direkten Bezug auf das derzeit Geschehen-
de. Hierbei bekommt das erste didaktische Kriterium für Unterrichtseinstiege nach
Meyer (Meyer, 2011, S. 129) „Orientierung geben“ eine neue Bedeutung, denn
die Erörterung aktueller Sachverhalte gibt Orientierung im derzeit Geschehenden.
Sie erleichtert bspw. das Verstehen und Nachvollziehen aktueller Diskussionen und
Berichterstattungen, was zum direkt spürbaren Kompetenzgewinn der Lernenden
führen kann.
Auch im fachübergreifenden, methodischen Ratgeber „Produktive Unterrichtseinstie-
ge“ (Thömmes, 2012, S. 43) wird als methodische Vorgehensweise eine sogenannte
„aktuelle Stunde“ vorgeschlagen. Im Informatikunterricht bietet sich neben einer
eher ritualisierten „aktuellen Stunde“ auch eine variable Thematisierung mit Hilfe
von aktuellen Meldungen und Berichten aus Print- und digitalen Medien, derzei-
tigen eigenen Erfahrungen der Lehrkraft (z.B. aktuelle Maleware), der Lernenden,
aus dem Elternhaus oder von IT-Experten an. Es empﬁehlt sich außerdem, nicht
immer voran zu stellen, dass gerade ein aktuelles Thema diskutiert wird, da es un-
ter Umständen noch motivierender wirkt, wenn die Schülerinnen und Schüler dies
selbst feststellen.
95
Kapitel 4 Typen motivierender Unterrichtseinstiege im Informatikunterricht
4.4.2. (Mt 2) Historische Bezüge herstellen
„Ich kann den Wind nicht ändern - aber die Stellung meiner Segel.“
Jimmy Dean
Beschreibung Motivierungen dieses Typs beziehen sich auf die Geschichte der In-
formatik, Rechentechnik oder Mathematik. Diese Verbindungen werden über inter-
essante Persönlichkeiten, Quellenmaterial oder Geschichtserzählungen hergestellt.
Historische Problemstellungen werden nachempfunden, Vergleiche zwischen histo-
rischen und aktuellen Technologien oder Entwicklungen angestrebt und Methoden
und Einstellungen im dynamischen Prozess der Wissenschaft Informatik untersucht.
Historische Problemstellungen lassen die wissenschaftliche oder gesellschaftliche Be-
dingtheit von Lösungsansätzen, Meinungen und Einstellungen zur Informatik im
Wandel der Zeit erkennen.

















Gemeinsam mit den SuS wird die Geschichte des 2. Weltkriegs






Mit Hilfe der Webseite https: // archive. org kann das
Aussehen bestimmter Webseiten zu verschiedenen Zeitpunkten
untersucht werden. Hierbei wird erkennbar, dass sich
Webseiten in ihrem Aussehen und ihrer Komplexität im Laufe






Im Rahmen einer Zukunftswerkstatt wird eine Präsentation
mit Zukunftsvorstellungen der Vergangenheit gezeigt. Diese
enthält Bild- und Tondokumente zum Thema seit der Antike.
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Erklärung Historische Bezüge beeindrucken durch die Errungenschaften und Leis-
tungen in der jeweiligen Zeit. Sie zeigen die Verwirklichung von häuﬁg genialen Ideen
mit den jeweils zur Verfügung stehenden Mitteln auf, kennzeichnen die Vorreiterrol-
le bahnbrechender Neuerungen oder besonders durchdachter Konzepte. Sie können
kontrastierend zu heutigen Technologien eingesetzt werden - bspw. um Gegensätze
oder auch Irrwege, Probleme oder Einzigartigkeiten aufzuzeigen.
Durch ein Handlungsorientierungsproblem in der Gegenwart wird eine historische
Frage aufgeworfen, die Interesse und Motivation des Fragenden in Gang setzt. Lö-
sungsansätze können aus zwei Perspektiven gefunden werden: Historische Bezüge
können entweder durch die Rekonstruktion der Vergangenheit (heuristisches Ver-
fahren mit Hilfe von Originalquellen wie zum Beispiel historischer Rechentechnik)
oder durch die Dekonstruktion bereits bestehender Geschichtsdarstellungen (bspw.
durch einen Sachtext zum ARPANET als Vorläufer des heutigen Internet) herge-
stellt werden. Sie tragen zur Orientierung in Raum und Zeit bei5, was das eigene
Kompetenzempﬁnden und Selbstkonzept der Jugendlichen stärkt.
Werden historische Bezüge beim Einstieg in die Unterrichtseinheit hergestellt, um
danach am historischen Thema weiterzuarbeiten, kann und sollte bereits der Unter-
richtseinstieg so gewählt werden, dass ein genetisch orientierter Unterricht angebahnt
wird. Der genetische Ansatz hat nach Fuchs das Ziel, Bildung und Wissenschaft
als Prozess begreiﬂich werden zu lassen (Fuchs, 2008, S. 56). Er knüpft an das
Vorwissen der Schüler an und stellt Probleme in einen ganzheitlichen Wirkzusam-
menhang bzw. historischen Gesamtkontext inner- und außerhalb des Fachs (siehe
Charakterisierung von genetischem Informatikunterricht (GIU) bei Fuchs (2008)
und Schuster (2011). Mit diesen Eigenschaften knüpft GIU an das Spiralprinzip
als didaktisches Prinzip der Informatik und als eines von fünf Kriterien des Ba-
siskonzepts der fundamentalen Ideen nach (Schubert/Schwill, 2011, S. 65 ﬀ.)
an.
Das Verstehen der Genese eines Lerngegenstands in einer Reihe nachvollziehbarer
Entwicklungsschritte und das Hinterfragen eines Themas tragen zu dessen tiefe-
rem Verständnis bei, was sich zusätzlich motivierend beim Lerner auswirken kann.
Ansatzpunkte für Verknüpfungsmöglichkeiten im Sinne des genetischen Prinzips be-
legen Fuchs&Siller beispielhaft durch historische Kontexte der Mathematik; der
technischen, der theoretischen und der angewandten Informatik, der Philosophie,
der Geschichte und der Geschichte der Kunst (Fuchs/Siller, 2009, S. 5).
Historische Themen im Unterricht können außerdem kreativitätsfördernd wirken
Fothe (15.09.2017). Aufgrund der wechselseitigen Beeinﬂussung von Kreativität
und intrinsischer Motivation (Romeike, 28.08.2008, siehe Aspekt 2(3) der Gliede-
rung) können historische Bezüge auch auf diese Weise ihre aktivierende und stimu-
5Das Ziel von Geschichtsunterricht ist die Ausbildung eines reﬂektierten und selbstreﬂexiven Ge-
schichtsbewusstseins (siehe Kompetenzmodell der FUER-Gruppe Schreiber (2002, 2003) und
Thüringer Lehrplan (TMBWK, 2016, S. 5)). Die Thematisierung historischer Bezüge im In-
formatikunterricht kann helfen, dieses Ziel zu verwirklichen.
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lierende Wirkung entfalten.
4.4.3. (Mt 3) Mit anderen Wissenschaften verbinden
„An fremdem Tuch lernt jeder leicht den Schnitt, doch bringt er gern die
eigene Schere mit.“ Wilhelm Müller
Beschreibung Motivierungen dieses Typs thematisieren Querbezüge zu anderen
Wissenschaften direkt oder stellen Bezüge zu anderen Schulfächern und deren Ar-
beitsmethoden ganz bewusst her. Hierdurch wird die Relevanz der Thematik für
weitere Bereiche in Wissenschaft und Unterricht deutlich. Weiterhin kann durch ei-
ne fachfremde Herangehensweise ein Perspektivwechsel und anderer Blick auf den
Inhalt erfolgen. Durch das Vernetzen von Informatikthemen mit anderen Wissen-
schaften können Interessen der Schüler auf breiterem Gebiet angesprochen werden.
Tabelle 4.5.: Vertreter des Motivierungstyps (Mt 3) Mit anderen Wissenschaften










Als Bezug zur Physik wird eine Reihen- und Parallelschaltung






Als Bezug zur Geschichte wird von einer ﬁktiven Schlacht in
der Antike erzählt. In diesem Zusammenhang wird die
Bedeutung einer Nachricht bzw. deren Entschlüsselung für den












Als Bezug zur Biologie werden die Körperfunktionen und
hierfür verantwortlichen Sinnesorgane des Menschen
besprochen. Es wird zur Kommunikation mit dem Computer
übergeleitet und Anforderungen an diese festgelegt, woran der
Aufbau hergeleitet wird.
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Als Bezug zur Rechtswissenschaft werden verschiedene
Alltagsszenarien vorgestellt. Die SuS entscheiden sozusagen
aus dem Bauchgefühl heraus, ob die dargestellten Handlungen
erlaubt sind oder nicht und erarbeiten die entsprechende
Gesetzesgrundlage.
Erklärung Aus Sicht der Neurodidaktik ist das fachinterne Vernetzen von Lernge-
genständen und das Herstellen von Querverbindungen über das Fach hinaus schon
allein deshalb empfehlenswert, weil durch eine höhere Anzahl an Verknüpfungen
tiefere und breitere Wissensstrukturen im Langzeitgedächtnis abgespeichert werden
(vgl. Neubauer/Stern (2008)). Inhalte können auf diese Weise besser im Ge-
dächtnis behalten und leichter wieder abgerufen werden. Sie sind beim Lerner somit
präsenter und können dadurch auch leichter (erneut) motiviert werden.
Darüber hinaus verstärken Vernetzungen mit anderen Wissenschaften und Bezüge
zu anderen Disziplinen die Zweckhaftigkeit des Lerngegenstands und Anwendbar-
keit über das eigentliche Fach Informatik hinaus. Die dadurch erhöhte Bedeutung
des Lerngegenstands trägt zur Motivationssteigerung bei. Bei dieser Betrachtung
aus einer häuﬁg anderen Perspektive kann das Interesse des Lerners steigen. Hierbei
können auch die Methoden der anderen Fachdisziplinen kennengelernt und alterna-
tive Anreize gesetzt werden, was ebenfalls motivierend wirken kann.
Alisch&Breier bekräftigen die Bedeutung der Vernetzung mit anderen Wissen-
schaften in ihren „Zehn Thesen zu einem zeitgemäßen Informatikunterricht“ mit der
achten These, die postuliert, dass „zeitgemäßer Informatikunterricht [...] fachüber-
greifender, fächerverbindender Fachunterricht [ist]“ Alisch/Breier (2014).
4.4.4. (Mt 4) Mit Alltagswissen verknüpfen
„Ich lerne vom Leben. Ich lerne, solange ich lebe. So lerne ich noch heute.“
Otto von Bismarck
Beschreibung: Motivierungen dieses Typs nutzen Bezüge zu eigenen Tätigkeiten
und Situationen im Alltag und zu Daten oder Eigenschaften der Lebenspraxis. Hier-
bei wird das Vorwissen über vertraute, aber häuﬁg nicht triviale Probleme der All-
tagswelt (wie z.B. der eigenen Sprache) aufgegriﬀen oder überraschend eingesetzt.
Die Arbeit an authentischen Beispielen aus dem Alltag verdeutlicht die Nützlich-
keit der Thematik für diesen und trägt dazu bei, die eigene Lebenswelt besser zu
verstehen.
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Ein „Museum der Objekte“ wird erstellt, indem elektrische
Gegenstände (Lampen, Bohrmaschinen, Wecker usw.) auf




für das Arbeiten mit
Informatiksystemen
Die SuS beschreiben Handlungsvorschriften aus dem Alltag








Die Funktionalität geeigneter Alltagsgegenstände (z.B.
Kopﬂampe, Stoppuhr usw.) wird analysiert, verbal erläutert





Gemeinsam wird untersucht, warum eine Internetseite auf





Den Schülern wird ein Bild des Container-Terminals im
Hamburger Hafen unter der Überschrift „Menschenfreie Zone“
gezeigt.
Erklärung: Laut GI-Bildungsstandards für die Sekundarstufe I muss für den Grund-
satz „Anknüpfen an Bekanntem – Verknüpfen mit Gekonntem“ von der Lebens- und
Erfahrungswelt der Schülerinnen und Schüler ausgegangen werden (AK "Bildungs-
standards" SI, 2008, S. 6). Lebensverbundenheit und lebensweltlicher Bezug sind
somit laut GI-Standards „unverzichtbar für einen guten (und erfolgreichen) Infor-
matikunterricht, wenn ‚intelligentes Wissen‘ [nachWeinert] erworben werden soll“
(AK "Bildungsstandards" SI, 2008, S. 6).
Durch die Anknüpfungen an die Vorkenntnisse der Lerner aus dem Alltag (bspw.
durch konkrete Bezüge zur Informatisierung der Lebenswelt) wird der persönliche
Wert des Lerngegenstandes für die Lernenden erhöht, was sich motivationsförderlich
auswirkt (vgl. Kap. 3.1).
Außerdem versinnbildlicht das Vorkommen des Lerngegenstandes im Alltag dessen
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Sinn und Zweckmäßigkeit für Schülerinnen und Schüler. Mit höherer Wahrschein-
lichkeit können durch Verknüpfungen mit Alltagswissen auch Interessensgebiete der
Lernenden tangiert werden, was wiederum zur Erhöhung der persönlichen Bedeu-
tung des Lerngegenstands führt.
4.4.5. (Mt 5) Betroﬀenheit erzeugen
„Erdachtes mag zu denken geben, doch nur Erlebtes wird beleben.“ Paul
Heyse
Beschreibung Motivierungen dieses Typs lassen durch einen Sachverhalt oder ei-
ne Problemstellung aus passiven Beteiligten direkt betroﬀene Akteure werden. Die
durch eigene Vorerfahrungen bestehenden Erwartungen der Schüler werden erfüllt
oder absichtlich enttäuscht. Durch die eigene Betroﬀenheit wird die Bedeutung des
Sachverhalts gesteigert und es entsteht das Bedürfnis, sich mit dem Problem bzw.
Sachverhalt auseinanderzusetzen.










In einem Spiel wird die Wahrnehmung der SuS auf die Probe
gestellt. Dabei werden ihnen bekannte Bilder in extrem groben
Pixeln vorgelegt. Die SuS erraten, was auf der Graﬁk
dargestellt sein könnte und kontrollieren ihre Lösung durch








Den Schülern wird eine Strafarbeit vorgelegt, bei der sie
einhundertmal einen Satz aufschreiben sollen. Anschließend
wird die Situation aufgelöst und ein Comic gezeigt, in welchem











Nach dem Senden einer eigenen E-Mail an einen Mitschüler
wird von den SuS untersucht, welchen Weg diese E-Mail
zurückgelegt hat.
101





Es werden Facebook-Bilder gezeigt, auf denen sich SuS mit
ihren Freunden in „peinlichen“ oder „unangenehmen“
Situationen beﬁnden.
Erklärung Nach Deci&Ryan sind psychologische Bedürfnisse „die energetische
Grundlage vieler Alltagshandlungen und beeinﬂussen v.a. diejenigen Prozesse, mit
deren Hilfe der Mensch seine Triebe und Emotionen autonom steuert“ (Deci/Ryan,
1993, S. 229). Das in Kap. 3.1 beschriebene Selbstkonzept des Lerners basiert auf
der Selbstbestimmungstheorie, die das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit oder
sozialer Zugehörigkeit hervorhebt (Deci/Ryan, 1993, S. 229). Wird durch die Mo-
tivierung beim Lernenden Betroﬀenheit erzeugt, so wird dieses Bedürfnis bedient.
Der Lernende spürt, dass er selbst bzw. Aspekte seines Handelns zu Bestandtei-
len des Lerngegenstands werden. Hierdurch wird außerdem Einﬂuss auf das eigene
Antriebskonzept (siehe Kap. 2.3.1) genommen. Werden Schülerinnen und Schüler
selbst betroﬀen gemacht, so bezieht sich ihr Handeln auf ihre eigene Welt und Um-
welt, sodass die im Handlungstheoretischen Modell der Motivation nach Rheinberg
(Rheinberg, 2008, S. 143 ﬀ.) beschriebene Anreizebene direkt bedient wird, was
motivationsfördernd wirkt.
Außerdem wirkt sich die eigene Betroﬀenheit auf die emotionale State-Komponente
(vgl. Kap. 2.3.2) aus, was ebenfalls zur Erhöhung der Motivation beitragen kann.
Betroﬀenheit kann jedoch nur dann motivierend wirken, wenn derjenige, der betrof-
fen gemacht werden soll, es auch zulässt und sich der thematisierten Problematik
zuwendet.
4.4.6. (Mt 6) Eigenes Erleben fördern
„Erfahrung ist der beste Lehrmeister. Nur das Schulgeld ist teuer.“ Tho-
mas Carlyle
Beschreibung Durch Motivierungen dieses Typs werden Schüler beim eigenen kör-
perlichen Tun in Rollenspielen, szenischen Darstellungsformen oder Experimenten
zum Akteur. Die Lerner schlüpfen in verschiedene Rollen, versetzen sich in andere
Sichtweisen und spielen diese nach. In diesen real erlebbaren Situationen werden
Vorstellungskraft, Fantasie, Kreativität und Einfühlungsvermögen aktiviert.
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Die SuS erleben Dualzahlen selbst, in dem ihnen nur zwei




für das Arbeiten mit
Informatiksystemen







Es werden den SuS einfache Regeln für das Bilden von






Spiel auf dem Schulhof mit Datenleitungen (Fäden),








Die SuS spielen in Szenen den Besuch eines AIDS-Patienten
in einer Arztpraxis nach.
Erklärung Der aus China stammende Ausspruch „ohne eigenes Erleben erwirbt
man keine Erweiterung des Horizonts“ macht bereits deutlich, wie vielschichtig sich
eigenes Erleben auf das Lernen auswirkt. Somit werden auch vielfältige Reize ange-
sprochen, die motivationsfördernd wirken.
Handlungsorientiertes Lernen mit Kopf, Herz, Händen und allen Sinnen (Meyer,
2011, S. 403) ruft das eigene Erleben der Schülerinnen und Schüler hervor und ermög-
licht es, vielfältigste Motive und Interessen (siehe Kap. 2.4) verschiedener Lerntypen
zu aktivieren.
Die Lernenden werden dazu befähigt, insbesondere auch konﬂikthafte Situationen
möglichst realitätsgerecht aktional nachzuvollziehen, um nach Lösungsansätzen für
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Probleme zu suchen (Brenner/Brenner, 2014, S. 146).
Die eigene Selbstbeobachtung bzw. Metareﬂektion nach der Motivierung kann sich
wiederummotivationsfördernd auf die in Kap. 3.1 beschriebenen Faktoren des Selbst-
konzepts auswirken.
4.4.7. (Mt 7) Ehrgeiz wecken
„Wer aufhört, besser werden zu wollen, hört auf, gut zu sein.“ Marie
von Ebner-Eschenbach
Beschreibung Motivierungen dieses Typs erfolgen in Quiz- oder Rätselform, durch
kniﬀelige Aufgaben oder im Wettbewerbscharakter. Alter und Vorerfahrung der
Schüler bestimmen Art und Schwierigkeit dieser Lern- und Denkspiele. Durch den
kognitiven Charakter der Arbeitsaufträge können neues Wissen und neue Kompe-
tenzen erworben und das Spielbedürfnis der Schüler befriedigt werden. Ein initiierter
Wettbewerb unter den Lernern, konkrete Zeitvorgaben oder die Aussicht auf Aner-
kennung und Belohnung können zusätzlich den Ehrgeiz der Beteiligten wecken.
















Als stiller Impuls wird ein verschlüsselter Satz an die Tafel







Rätsel: „Bauer-Kohlkopf-Ziege-Wolf über den Fluss“ und
Lösung per Automat.
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Es wird mit dem Abschnitt „Urheberrecht von Bildern“
begonnen. Hierfür werden verschiedene Szenarien vorgestellt,
wie sie den SuS im Alltag begegnen könnten. Die Lerner
sollen aus ihrem Bauchgefühl heraus entscheiden, ob
dargestellte Szenen erlaubt sind oder nicht.
Erklärung Das Wecken von Ehrgeiz wird häuﬁg durch kognitive Tätigkeiten mit
Wettbewerbscharakter erzielt. Kognitive Aktivierungen ermöglichen und fördern ei-
ne am Vorwissen anknüpfende verständnisorientierte, aktive Auseinandersetzung mit
dem Lerninhalt (Pauli, 2012, S. 16).
Diese Herangehensweise nimmt Einﬂuss auf das in Kap. 3.1 beschriebene Selbst-
konzept des Lerners; insbesondere auf das von der Selbstbestimmungstheorie nach
Deci/Ryan (1993) postulierte Bedürfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit. Das
Wecken von Ehrgeiz beeinﬂusst außerdem die nach Möller&Trautwein unter-
schiedenen Bezugsnormen (Möller/Trautwein, 2015, S. 191 ﬀ.) und wirkt sich
je nach Gestaltung der Motivierung auf die soziale und/oder individuelle Bezugs-
norm des Lerners (vgl. Beschreibung in Kap. 3.1) aus. Aus dem direkten Vergleich
der eigenen Leistung mit den Leistungen der Mitschülern oder der Parallelklasse
können Lernwille (vgl. Konzept der Volition in Kap. 2.3.4) und Anstrengungsbe-
reitschaft entspringen. Auf temporaler oder dimensionaler Ebene der individuellen
Bezugsnorm wird ein Streben nach Wiederholung oder Verbesserung der Lernleis-
tung ausgelöst, wodurch Motivation entsteht.
Hierbei werden auch die Emotionen des Lerners beeinﬂusst, der bei hohem Anreiz der
Tätigkeit an sich vollständig bis hin zum Flow-Erleben (siehe Kap. 2.4.3) in dieser
aufgehen kann. Die Reﬂexion der eigenen Lernleistung beeinﬂusst wiederum das
Bezugsnormkonzept und kann dadurch positiv zur weiteren Motivierung beitragen.
4.4.8. (Mt 8) Produkt vorstellen
„Ich habe keine besondere Begabung, sondern bin nur leidenschaftlich
neugierig.“ Albert Einstein
Beschreibung Motivierungen dieses Typs stellen ein digitales oder physisches Pro-
dukt vor. Die Produkte werden von der Lehrperson oder auch vom Schüler selbst
mitgebracht und präsentiert. Digitale Produkte können bspw. Programme, Anima-
tionen oder Online-Spiele sein. Mit ihnen werden Eigenschaften und Funktionalitä-
ten anschaulich präsentiert. Reale Gegenstände wie Brettspiele, Modelle, technische
Geräte und Dinge des täglichen Gebrauchs können Schüler von allen Seiten betrach-
ten, erfühlen und erforschen.
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Verschiedene Spielzeugautos werden in den Unterricht







Die Schüler arbeiten mit einer Software, die die Korrektheit
einer nicht zu großen sortierten Zahlenfolge anzeigt. Die
Zahlen bleiben aber verborgen, sodass die Lerner in die













Anhand des Simulators Johnny werden die grundlegenden
Arbeitsschritte eines von-Neumann-Rechners simuliert.






Die SuS bringen eine kopierte CD oder DVD mit, an welcher
Software-Kopien aus dem Netz thematisiert werden.
Erklärung Die Repräsentation von Wissensinhalten ist durch unterschiedliche Dar-
stellungsformen möglich. Die gewählte Art der Repräsentation übt großen Einﬂuss
auf die beim Lerner entstehenden Bedeutungseinheiten, auf seine mentalen Modelle,
die Verständnistiefe und Vernetzung mit anderen Inhalten aus.
Produkte sollen Lernende anregen, sich selbst ein Bild von der Sache zu machen. Die
gegenständliche oder virtuelle Originalbegegnung soll die zur Aufgabenlösung nöti-
gen Erfahrungs-, Erlebnis- und Wertvoraussetzungen ermöglichen (Rekus et al.,
2013a, S. 14) und die eigene kreative Auseinandersetzung anregen.
Nach Bruner Bruner et al. (1988) werden in Anlehnung an Piaget drei für
den Unterricht nutzbare Formen der Wissensrepräsentation unterschieden:
Die enaktive Repräsentation beschreibt die Darstellung durch konkrete beziehungs-
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weise vorgestellte Handlungen, die ikonische Repräsentation stellt Sachverhalte durch
bildliche Formen dar und die symbolische Repräsentation illustriert Sachverhalte mit
Hilfe von Zeichen und Sprache.
Nach Hartmann, Näf&Reichert eignet sich die enaktive Repräsentationsform
besonders für den Einstieg in ein Thema, da der Lerngegenstand für die Schüle-
rinnen und Schüler zugänglicher wird und somit besser im Gedächtnis verankert
werden kann (Hartmann et al., 2007, S. 116). An mitgebrachten realen Produk-
ten kann zum Einen enaktiv gearbeitet werden, wenn diese von allen Lernern direkt
benutzt (betrachtet, befühlt, ausprobiert etc.) werden können. Produkte können
jedoch auch semi-enaktiv verarbeitet werden, indem die Lehrperson eine Demons-
tration durchführt oder Funktionalitäten des Produktes erläutert und die Lernenden
diese beobachten (Hartmann et al., 2007, S. 117). Digitale Produkte bedienen
die virtuell-enaktive Repräsentationsform, indem sie in einer computergestützten
Umgebung enaktive Vorgänge simulieren (Hartmann et al., 2007, S. 117).
Im Sinne des nachhaltigen Lernens sollten möglichst vielfältige Repräsentations-
formen von Wissen genutzt werden – dies erleichtert den Verstehensprozess, was
wiederum motivierend wirkt.
4.4.9. (Mt 9) Film zeigen
„Die größte Sehenswürdigkeit, die es gibt, ist die Welt - sieh sie dir an.“
Kurt Tucholsky
Beschreibung Motivierungen dieses Typs werden mit Hilfe von Filmen, Filmse-
quenzen, Online-Videoclips oder didaktisch aufbereiteten Unterrichtsﬁlmen erzeugt.
Der Film als Medium ist eine für Schüler aus dem Freizeitbereich vertraute Art der
Informationsdarstellung. Authentische Bilder und visualisierte Handlungen ermög-
lichen es, Inhalte zunächst gedanklich und emotional wirken zu lassen. Filmszenen
können durch ihre hohe Intensität und Ausdrucksstärke beim Lerner besonderes
Interesse wecken. Unterrichtsﬁlme werden didaktisch speziell auf das Zielpublikum
abgestimmt und für dieses produziert.













Ein Ausschnitt aus der „Sendung mit der Maus: Wie
funktioniert ein Computer?“ wird gezeigt.
Diese Folge der Sendung mit der Maus wurde erstmals 1989









Den Schülern werden kurze Online-Videoclips aus dem
Internet zu verschiedenen Sortierverfahren (z.B. Sortieren von





Der Unterrichtsﬁlm „Warriors of the Net“ wird gezeigt.
Der genannte Unterrichtsﬁlm ist auch in verschiedenen






Den Schülern wird der Dokumentarﬁlm „Auf Nummer sicher“
aus der ZDF-Fernsehﬁlmreihe „Agenda 2020“ gezeigt, in dem
persönliche und gesellschaftliche Auswirkungen von
RFID-Chips thematisiert werden.
Weitere Informationen zum Film unter folgender URL:
https://de.wikipedia.org/wiki/Auf_Nummer_sicher%3F
Erklärung Die Wirksamkeit des Mediums FilmHorz (2015) beim Motivieren zeigt
sich schon allein dadurch, dass bspw. bei sportlichen Aktivitäten reine Motivations-
videos benutzt werden, die unter anderem Einﬂuss auf die eigene Volition nehmen.
Diese Art von Filmen werden im Informatikunterricht kaum zum Einsatz kommen,
doch bereits unser Alltag ist ohne Filme und Videos nicht mehr vorstellbar: Sie be-
gegnen uns als Unterhaltungsmedium im Kino oder Fernsehen; als Werbeträger; in
Kunst und Kultur; als Aufzeichnung von Überwachungskameras und Webcams; in
Form von Tutorials, To-Do-Anleitungen und Erklärhilfen oder als Trickﬁlme.
Besonders nachhaltiges Lernen wird durch die Visualisierung von Lerninhalten un-
terstützt. Auch wenn der Umgang mit Filmen für Jugendliche häuﬁg selbstverständ-
lich ist, üben bewegte Bilder für das Auge einen Reiz und immer wieder neue Fas-
zination aus. So wirken sie meist günstiger auf die Lernmotivation aus, als andere
Medien (Horz/Ulrich, 2015, S. 31). Weiterhin sollte nicht nur das bloße Erfassen
von visualisierten Inhalten, sondern auch das reﬂektierte Lesen und Verstehen von
bewegten Bildern trainiert werden.
Viele Vorgänge unserer Umwelt, in denen informatische Inhalte von Bedeutung sind,
können nicht direkt und nicht in „Echtzeit“ beobachtet werden. Daher wirkt es moti-
vierend, diese dennoch in Form von Filmen und den hierdurch ermöglichten Eﬀekten
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wie Zeitlupe und Zeitraﬀer erforschen und analysieren zu können. Nach Speck-
Hamdan können Filme und Fernsehsendungen „für Kinder eine geeignete Lernum-
gebung sein, wenn sie es denn schaﬀen, Interesse zu wecken, Anknüpfungspunkte zu
bieten und Kinder in ihren Lernprozessen zu unterstüzen“ (Speck-Hamdan, 2004,
S. 4).
4.4.10. (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen/
-anwendungen als Ziel vorgeben
„Sobald der Geist auf ein Ziel gerichtet ist, kommt ihm vieles entgegen.“
Johann Wolfgang von Goethe
Beschreibung Motivierungen dieses Typs geben das Ziel vor, Informatiksysteme,
einzelne Bestandteile oder Informatikanwendungen selbst zu entwickeln. Hierfür wer-
den Hard- und/oder Softwaresysteme um einzelne Komponenten oder ganze Funk-
tionalitäten erweitert oder noch nicht fertige Anwendungen vervollständigt. Es wer-
den Anwendungsprogramme erstellt, die man in der Realität benötigt oder reale
Informatiksysteme (in Teilen) didaktisch nachgebildet, wodurch beim Lernenden
ein tieferes Verständnis erzielt werden kann. Mittels eigener aktiver Tätigkeit ent-
steht ein Produkt, welches in der Realität nützlich ist und dort Anwendung ﬁnden
kann.
Tabelle 4.12.: Vertreter des Motivierungstyps (Mt 10) Entwicklung von In-










Als Unterrichtsziel wird das angeleitete Erstellen eines







Ein elektronischer Einlassdienst wird mit Hilfe eines
erarbeiteten Programmes simuliert.
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Es wird ein Software-Projekt durchgeführt, welches das
automatisierte Konstruieren eines Hauses aus
Lego-NXT-Bausteinformen realisiert. Ziel ist es, eine Sprache





Der Internetauftritt für eine eigene virtuelle Firma im






Ein Lego-NXT-Roboter wird den SuS vorgeführt. Als
Unterrichtsziel wird der eigenständige Bau dieses Roboters
angegeben.
Erklärung Schubert&Schwill betonen, dass das konstruktive Element der In-
formatiklösung eine stark motivierende Wirkung in den Lernprozess bringt (Schu-
bert/Schwill, 2011, S. 80). Fuchs&Siller heben ebenfalls die Bedeutung von
Konstruktion und Rekonstruktion im Lernprozess hervor (Fuchs/Siller, 2009,
S. 6). Auch Hampel, Magenheim&Schulte resümieren, dass Modellierung als
schrittweiser Abstraktions- Formalisierungs- und Entscheidungsprozess die Gestal-
tung von technischen Komponenten eines Informatiksystems erfahrbar machen kann
(Hampel et al., 1999, S. 153). Die motivierende Wirkung entsteht bei dieser Art
der Motivierung auch dadurch, dass Schülerinnen und Schülern bereits zu Beginn
der Unterrichtseinheit in Aussicht gestellt wird, etwas anzufertigen, was konkrete
Bezüge zur Informatisierung der Lebenswelt herstellt und was man in der Reali-
tät vorﬁndet bzw. benötigt. Somit wird bereits frühzeitig das Ziel des kommenden
Handelns und dessen Zweckhaftigkeit dargestellt.
Empirische Studien belegen, dass sich Zielklarheit und Kohärenz im Fach Mathe-
matik und im naturwissenschaftlichen Unterricht förderlich auf die Motivation aus-
wirken Rakoczy et al. (2007); Seidel et al. (2007).
Zielvorgaben, die den Lernenden einerseits eine gewisse Orientierung und Struktur
vorgeben und andererseits Gestaltungsspielräume in verschiedene Richtungen zulas-
sen, können die motivierende Wirkung dieses Typs ausschöpfen.
4.4.11. (Mt 11) Informatiksysteme/ -anwendungen analysieren
„Man braucht nichts im Leben zu fürchten, man muss nur alles verste-
hen.“ Marie Curie
Beschreibung Motivierungen dieses Typs analysieren reale Informatiksysteme bzw.
deren Komponenten, wodurch erste Erklärungen für Funktionsweisen realer und
häuﬁg komplexer Systeme deutlich werden. Außerdem können technische Geräte
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miteinander verglichen werden. Modelle von Informatiksystemen werden zur Analy-
setätigkeit genutzt oder durch sie erstellt.
Tabelle 4.13.: Vertreter des Motivierungstyps (Mt 11) Informatiksysteme/ -









Von älteren Schülern in 3D-Umgebungen erstellte 3D-Modelle
des Schulparkplatzes werden präsentiert und als Motivierung





für das Arbeiten mit
Informatiksystemen








Der Quelltext einer Webseite wird analysiert und in seine
Bestandteile zerlegt. Hierbei wird die Möglichkeit eines





Das Gehäuse eines Desktop-Computers wird entfernt, sodass





Verschiedene Smartphone-Apps der SuS werden im Hinblick
auf das Urheberrecht analysiert.
Erklärung Nach Lehmann gehören komplexe Systeme zu den fundamentalen Ideen
im Informatikunterricht Lehmann (1995). Heutige Informatiksysteme sind häuﬁg
äußerst komplexe Systeme, deren Wirkungsweisen und Funktionalitäten sich gerade
für Schülerinnen und Schüler nicht sofort in Gänze erschließen lassen. Wir begegnen
ihnen und ihren Wirkungen jedoch in der Realwelt ständig.
„Menschen und vor allem Kinder und Jugendliche sind mit dem Bedürf-
nis ausgestattet, die Welt und alles, was darin ist, zu verstehen, um darin
erfolgreich handeln zu können.“ (Speck-Hamdan, 2004, S. 6)
Dieser Motivierungstyp hat die Dekonstruktion von Informatiksystemen als Unter-
richtsprinzip Hampel et al. (1999) inne, sodass das Analysieren von Informatik-
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systemen zum besseren Verstehen der eigenen, häuﬁg sehr komplexen Lebenswelt
führt, was dessen motivierende Wirkung erklärt.
4.4.12. (Mt 12) Selbstständiges methodisches Arbeiten anregen
„Das beste Training liegt immer noch im selbständigen Machen“ Cyril
Northcote Parkinson
Beschreibung Motivierungen dieses Typs regen zum selbständigen Erschließen von
Inhalten durch eigene Arbeitstätigkeit an. Methoden und Arbeitsschritte werden
hierbei entweder vorgegeben oder dem Lerner selbst überlassen. Die Schülerinnen
und Schüler erschließen sich durch diese Herangehensweise Inhalte selbst, entdecken
Zusammenhänge und entwickeln eigene Strategien zum Lösen von Problemen.
Tabelle 4.14.: Vertreter des Motivierungstyps (Mt 12) Selbstständiges methodi-









Die SuS zeichnen ein Bild sowohl als Pixel- als auch als
Vektorgraﬁk. Anschließend sollen sie ein Element (einen





Von der Lehrperson wird eine Stationsarbeit mit
unterschiedlichen Verschlüsselungsverfahren bereit gestellt.
Auf dem zugehörigen Laufzettel sind Sätze mit den
verschiedenen Verfahren verschlüsselt worden, die die Schüler







Nachdem Fachbegriﬀe an einzelne Schülergruppen verteilt
wurden, recherchieren die SuS nach den aufgeführten





Mit Hilfe der Programmierumgebung Scratch (und
möglicherweise dessen Tutorial) sollen die Schüler erkennen,
wie sich einzelne Eingaben in Ausgaben auswirken.
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Die SuS analysieren arbeitsteilig die unterschiedlichen
Funktionen (zivil, militärisch) von Drohnen, automatisiert
fahrenden Autos und weiteren Informatiksystemen.
Anschließend stellen sich die verschiedenen Gruppen ihre
Ergebnisse gegenseitig vor z.B. als Gruppenpuzzle,
Museumsrundgang, Präsentation.
Erklärung Selbständiges methodisches Arbeiten fungiert als Bestandteil selbstre-
gulierten Lernens. Zur Förderung von selbstgesteuertem und eigenverantwortlichem
Lernen fand im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht eine Entwicklung
und Erprobung fachübergreifender Modelle statt (Pauli, 2012, S. 15). Hierbei wurde
auch deren motivationsunterstützende Wirkung hervorgehoben.
Wird selbständiges methodischen Arbeiten angekündigt, so bereiten Schülerinnen
und Schüler die eigene Lernarbeit selbständig vor, wählen geeignete methodische
Strategien aus, mit denen sie eine Problemstellung eigenverantwortlich bearbeiten
und reﬂektieren ihre Arbeitsergebnisse. Da selbstbestimmtes Lernen jedoch kein
Selbstläufer ist (Meyer, 2017, S. 15), sollte die Lehrkraft autonomieunterstützend
im Sinne von Meyer in der Dimension eines unterstützenden Unterrichtsklimas
agieren. Diese Arbeitsweise schließt die Steigerung von schrittweisem Hinführen zum
vollständig selbständigem Arbeiten ein.
Das motivierende Element selbständigen methodischen Arbeitens liegt in der Selbst-
tätigkeit an sich. Lernende wählen sich angepasst an die Problemstellung die Art des
methodischen Zugriﬀs aus, mit der sie am liebsten und erfahrungsgemäß am erfolg-
reichsten arbeiten. Es werden somit tätigkeitszentrierte Anreize (siehe Kap. 2.3.1)
gesetzt; idealerweise macht den Lernenden die Tätigkeit selbst bereits Spaß.
Darüber hinaus ist selbständiges methodisches Arbeiten auch immer mit eigenen
Wahlmöglichkeiten verbunden. Wird Schülerinnen und Schülern bspw. die Aufgabe
gestellt, das Laufzeitverhalten verschiedener Sortierverfahren zu vergleichen, könn-
ten sie eine Recherche im Internet anstellen, in Fachbüchern nachlesen, eigene Pro-
gramme testen oder Applikationen zur Simulation der Sortierverfahren starten. Wie
bereits in Kap. 4.1 erwähnt, zeigten Meyer-Ahrens&Wilde für den Biologieun-
terricht, dass eine Wahl zwischen Themen unterschiedlicher Interessantheit und Un-
terricht zu einem interessanten Thema ohne Wahlmöglichkeit den Aufbau intrinsi-
scher Motivation bei den Lernenden am deutlichsten förderteMeyer-Ahrens/Wilde
(2013).
Wie bereits im Kap. 4.3.1 beschrieben, äußerten einige Lehrkräfte in der explorativen
Studie, dass die Lernenden die Arbeit mit dem Computer als Werkzeug an sich
bereits motivieren kann. Anlehnend anMeyer wird in dieser Arbeit die Auﬀassung
vertreten, dass der Computer als Werkzeug „beste Chancen für die Förderung des
selbstregulierten Lernens“ (Meyer, 2017, S. 16) bietet. Der Computereinsatz als
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deren Wechselwirkung mit der Motivation von Lernenden beschrieben. Die Motivie-
rungstypen
(Mt 5) Betroﬀenheit erzeugen, (Mt 6) Eigenes Erleben fördern und (Mt 7) Ehrgeiz
wecken derGroßform II) Emotionen hervorrufen zielen auf die Beeinﬂussung
von Schüleremotionen ab.
Bei derGroßform III) Präsentieren motiviert die Lehrkraft durch Veranschau-
lichung mit Hilfe der Motivierungstypen (Mt 8) Produkt vorstellen und (Mt 9) Film
zeigen. Die Art der gewählten Veranschaulichung richtet sich dabei auch nach dem
Erfahrungs- und Erlebnishorizont der Schülerinnen und Schüler sowie nach der Ab-
straktheit des zu motivierenden Themenbereichs.
Mit der Großform IV) Selbsttätigkeit anregen nutzt die Lehrperson die Ei-
genaktivität der Lernenden auf motivierende Art und Weise. Im Informatikunter-
richt konnten dafür die Motivierungstypen (Mt 10) Entwicklung von Informatiksys-
temen/ -anwendungen als Ziel vorgeben, (Mt 11) Informatiksysteme/ -anwendungen




Die Typenbildung wurde durch eine gewichtete Codierung vollzogen (siehe Beschrei-
bung im Kap. 4.3.3).
Pro Motivierung wurde entweder ein Codegewicht von zwei Punkten vergeben, wenn
diese eindeutig einem Motivierungstyp zuzuordnen war, oder ein Codegewicht von
einem Punkt, wenn der motivierende Unterrichtseinstieg zwei Motivierungstypen
gleichzeitig zugeordnet werden konnte.
Die Motivierungen (N=168), die zwei Motivierungstypen gleichzeitig zugeordnet
werden konnten, werden im Folgenden detailierter analysiert, um weitere Erkennt-
nisse über diese Kopplungen zu erlangen.
Die Abb. 4.6 zeigt eine Übersicht der Code-Relationen und ihrer Häuﬁgkeiten für
das Code-Gewicht von einem Punkt.
Häuﬁge Kopplungen von Motivierungstypen werden in dieser Arbeit als Kopplungs-
typen bezeichnet und wie folgt begriﬄich geklärt:
Ein Kopplungstyp (Kt)
verbindet zwei Motivierungstypen, deren gemeinsames Auftreten in motivierenden
Unterrichtseinstiegen im Fach Informatik gehäuft vorkommt.
Es werden kontrastrierend nicht alle Kopplungen von Motivierungstypen betrachtet,
sondern lediglich diejenigen, die aus der Gesamtanzahl hervorstechen.
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Die Kopplungstypen
(Kt 1) Durch Verknüpfung mit Alltagswissen eigene Betroﬀenheit erzeugen
(26 Codes),
(Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben
(12 Codes) und
(Kt 3) Informatiksysteme/-anwendungen analysieren, die den Schüler selbst
betreﬀen (11 Codes)
traten alle mehr als zehn Mal im Datenmaterial auf.
Aus diesem Grund werden sie als die drei am häuﬁgsten vorkommenden Kopp-
lungstypen nachfolgend anhand einer Beschreibung und eines Beispielvertreters aus
Sekudarstufe I und II vorgestellt.
Abbildung 4.6.: Übersicht der durch Codes miteinander verknüpften Motivie-
rungstypen (Codegewicht = 1; NMotivierung verknüpft=168)
4.6.1. (Kt 1) Durch Verknüpfung mit Alltagswissen eigene
Betroﬀenheit erzeugen
Beschreibung Motivierungen dieses Typs lassen durch Bezüge zu eigenen Tätig-
keiten und Situationen im Alltag bzw. von Daten oder Eigenschaften aus der eigenen
Lebenspraxis passive Beteiligte zu direkt betroﬀenen Akteuren werden.
Durch die eigene Betroﬀenheit wird die Bedeutung des alltäglichen Sachverhalts
gesteigert und es entsteht das Bedürfnis, sich mit dem Problem bzw. Sachverhalt
aus der eigenen Lebenspraxis verstärkt auseinander zu setzen.
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Genese Der Kopplungstyp (Kt 1) Durch Verknüpfung mit Alltagswissen eigene Be-
troﬀenheit erzeugen setzt sich aus den Motivierungstypen (Mt 4) Mit Alltagswissen
verknüpfen und (Mt 5) Eigene Betroﬀenheit erzeugen zusammen.
Tabelle 4.15.: Beispielvertreter des Kopplungstyps (Kt 1) Durch Verknüpfung mit













Die SuS werden mit verschiedenen
Situationen konfrontiert, zu denen
gefragt wird, ob der Lehrer wirklich
so agieren darf
(z.B. Fotos, Arbeiten
veröﬀentlichen; Text aus einer
Hausaufgabe an andere Klassen
weitergeben).
Den SuS wird die Aufgabe gestellt,
ein Kartenspiel zuerst mit 6
Karten, abschließend mit 32
Karten auf der Hand zu sortieren
und ihr Verfahren zu erklären.
4.6.2. (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem
Alltag als Ziel vorgeben
Beschreibung Motivierungen dieses Typs geben das Ziel vor, Informatiksysteme
und deren Bestandteile oder Informatikanwendungen aus dem eigenen Alltag selbst
zu entwickeln. Hierfür werden Hard- und/oder Softwaresysteme aus der Lebenspraxis
vervollständigt oder um einzelne Komponenten oder ganze Funktionalitäten erwei-
tert.
Es werden Anwendungsprogramme erstellt, die man im Alltag benötigt oder alltäg-
liche Informatiksysteme werden (in Teilen) didaktisch nachgebildet. Die Arbeit an
Produkten, die im Alltag benötigt werden, verdeutlicht die Nützlichkeit dieser und
trägt dazu bei, Informatiksysteme in der eigenen Lebenswelt besser zu verstehen.
Genese Kopplungstyp (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem All-
tag als Ziel vorgeben setzt sich aus den Motivierungstypen (Mt 4) Mit Alltagswissen
verknüpfen und (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben zu-
sammen.
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Tabelle 4.16.: Beispielvertreter des Kopplungstyps (Kt 2) Entwicklung von Infor-




Information und Daten (S I)
Binäre Codierung als Prinzip der
Informationsverarbeitung




Den SuS wird als
Grundfunktionalität vieler
Webportale (z.B. Sozialer
Netzwerke) das Erstellen einer
Geburtstags-Datenbank für die
eigene Klasse als Ziel vorgegeben.
Mit dieser werden die Lernenden
im Anschluss auch selbst arbeiten
und Abfragen formulieren.
Den SuS wird das angeleitete
Erstellen eines einfachen
Computerspiels vorgegeben.
4.6.3. (Kt 3) Informatiksysteme/-anwendungen analysieren, die
den Schüler selbst betreﬀen
Beschreibung Motivierungen dieses Typs analysieren Informatiksysteme und In-
formatikanwendungen, die die Schüler besitzen oder die sie selbst betreﬀen.
Durch die direkte Betroﬀenheit werden eigene Erfahrungen der Schüler in Erklärun-
gen für Funktionsweisen realer und häuﬁg komplexer Systeme einbezogen.
Die Bedeutung der Analysetätigkeit wird durch die eigene Betroﬀenheit gesteigert
und es entsteht das Bedürfnis, das eigene Informatiksystem bzw. die eigene Infor-
matikanwendung besser verstehen zu wollen.
Genese Kopplungstyp (Kt 3) Informatiksysteme/-anwendungen analysieren, die
den Schüler selbst betreﬀen setzt sich aus den Motivierungstypen (Mt 5) Eigene
Betroﬀenheit erzeugen und (Mt 11) Informatiksysteme/-anwendungen analysieren
zusammen.
Tabelle 4.17.: Beispielvertreter des Kopplungstyps Kt 3) Informatiksysteme/-










4.7 Zweite Klassiﬁkation: Modell der Motivierungsmittel
Motivierungs-
beispiel
Von den SuS werden Webseiten zu




SuS lassen sich eine Internetseite
auf Geräten wie Smartphone oder
Tablet anzeigen.
Anschließend wird diskutiert, wie
die Internetseite auf verschiedenen
Ausgabegeräten angezeigt wird und
warum sie auf unterschiedliche Art
und Weise darstellbar ist.
4.7. Zweite Klassiﬁkation: Modell der
Motivierungsmittel
Für die Typen motivierender Unterrichtseinstiege im Informatikunterricht wurde
neben der Motivierungsaktivität (siehe Kap. 4.5) auch analysiert, womit sie moti-
vieren. Dabei konnten drei verschiedene Motivierungsmittel unterschieden werden:
Die Lehrkräfte motivierten mit Hilfe von inhaltlichen Mitteln, methodischen Mitteln
und Produkten bzw. Artefakten. Alle 12 Motivierungstypen konnten in das Modell
der Motivierungsmittel eingeordnet werden. Das Modell der Motivierungsmittel be-
reitet gleichzeitig die quantitative Untersuchung vor.
Inhalt als Mittel zur Motivierung
Motivierungstypen des Motivierungsmittels Inhalt sollen Schülerinnen und Schü-
ler auf Grund ihrer speziﬁschen inhaltlichen und damit thematischen Ausrichtung
ansprechen. Diesem Motivierungsmittel können exakt die Motivierungstypen zuge-
ordnet werden ((Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern, (Mt 2) Historische Bezüge
herstellen, (Mt 3) Mit anderen Wissenschaften verbinden und (Mt 4) Mit Alltags-
wissen verknüpfen), die auch der Großform Vernetzen (siehe Erste Klassiﬁkation:
Modell der Motivierungsaktivität in Kap. 4.5) entsprechen. Die inhaltliche Vernet-
zung in fächerverbindender, alltäglicher, aktueller bzw. in die Zukunft gerichteter
oder historischer Bezüge zeichnet das Potenzial dieser vier Motivierungstypen aus.
Methodik als Mittel zur Motivierung
Bei den Motivierungstypen, die dem MotivierungsmittelMethodik entsprechen, wird
eine bestimmte methodische Herangehensweise als didaktisches Mittel gezielt einge-
setzt. Hierdurch entstehen bei den Lernenden Anreize aufgrund der Tätigkeit selbst
bzw. der damit verbundenen emotionalen und volitionalen Beeinﬂussungen. Dem
genannten Motivierungsmittel können alle Motivierungstypen der Großform Emo-
tionen hervorrufen (siehe Erste Klassiﬁkation: Modell der Motivierungsaktivität in
Kap. 4.5) zugeordnet werden: (Mt 5) Betroﬀenheit erzeugen, (Mt 6) Eigenes Erleben
fördern und (Mt 7) Ehrgeiz wecken. Außerdem entspricht der Motivierungstyp (Mt
12) Selbstständiges methodisches Arbeiten anregen dem Motivierungsmittel Metho-
dik.
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Produkt/Artefakt als Mittel zur Motivierung
Motivierungstypen, die Produkte/Artefakte als Motivierungsmittel einsetzen, stellen
Gegenstände, Systeme oder Medien in digitaler oder habitueller Form in den Mittel-
punkt des Unterrichtseinstiegs. Sie präsentieren dabei die mit dem Produkt/Artefakt
verbundenen Besonderheiten, Eigenschaften und Wirkungen. Dem genannten Mo-
tivierungsmittel entsprechen die Motivierungstypen (Mt 8) Produkt vorstellen und
(Mt 9) Film zeigen der Großform Präsentieren sowie die Motivierungstypen (Mt 10)
Entwicklung von Informatiksystemen/ -anwendungen als Ziel vorgeben und (Mt 11)
Informatiksysteme/ -anwendungen analysieren der Großform Selbsttätigkeit anre-
gen.
Die Abb. 4.7 illustriert die Zuordnungen der Motivierungstypen zu ihrem jeweiligen
Motivierungsmittel. Sie enthält außerdem die in Kap. 4.6 beschriebenen drei häuﬁgs-
ten Kopplungstypen, die ebenfalls in das Schema der Motivierungsmittel eingefügt
wurden. Hierbei ergab sich durch die Kopplung der Motivierungstypen auch eine
Kopplung der Motivierungsmittel: Kopplungstyp 1 (Durch Verknüpfung mit Alltags-
wissen eigene Betroﬀenheit erzeugen) entsteht aus der Kopplung der Motivierungs-
mittel Methode und Inhalt, Kopplungstyp 2 (Entwicklung von Informatiksystemen
aus dem Alltag als Ziel vorgeben) vereint die Motivierungsmittel Inhalt und Pro-
dukt/Artefakt und Kopplungstyp 3 Informatiksysteme/-anwendungen analysieren,
die den Schüler selbst betreﬀen ist das Resultat der Kopplung der Motivierungsmit-
tel Produkt/Artefakt und Methode.
4.7.1. Präsenz der Motivierungstypen
Da die Samplegröße mit 51 teilnehmenden Lehrpersonen und 349 geäußerten mo-
tivierenden Einstiegen dem Größenumfang einer explorativen Erhebung entspricht,
gibt die Abb. 4.8 eine Übersicht zur Häuﬁgkeitsverteilung der einzelnen Motivie-
rungstypen in den Antworten. Gemäß den Zielen einer explorativen Studie wird
diesbezüglich jedoch keine Repräsentativität7 hinsichtlich der tatsächlichen Grund-
gesamtheit angestrebt.
Der von den Teilnehmenden der explorativen Studie zum Motivieren am häuﬁgsten
(18,8%) verwendete Typ ist (Mt 4) Mit Alltagswissen verknüpfen. Die Motivierungs-
typen (Mt 5) Betroﬀenheit erzeugen und (Mt 11) Informatiksysteme/-anwendungen
analysieren konnten mit jeweils 12,9% der Gesamtnennungen am zweithäuﬁgsten zu-
geordnet werden. Es folgen die Motivierungstypen (Mt 8) Produkt vorstellen (10,5%)
und (Mt 7) Ehrgeiz wecken (9,7%) in der Rangfolge der Häuﬁgkeit der Zuordnungen.
Die detaillierte Verteilung der Häuﬁgkeiten ist in Tab. 4.18 enthalten.
7Eine mit inferenzstatistischen Verfahren abgesicherte Repräsentativität bezüglich der Verteilung
und des Vorkommens der Motivierungstypen könnte mit einer weiteren quantitativen Studie





4.8 Diskussion und Zusammenfassung
Motivierungs-
typen
Sekundarstufe I Sekundarstufe II
IuD Al SuA Is IMG IuD Al SuA Is IMG
(Mt 1) 3 5 2 2 5 0 2 0 0 5
(Mt 2) 0 10 0 1 0 0 0 0 1 3
(Mt 3) 1 0 1 3 0 4 2 5 0 0
(Mt 4) 13 13 7 4 7 14 22 4 1 5
(Mt 5) 14 6 1 4 8 1 10 2 6 12
(Mt 6) 3 7 3 1 1 3 8 0 2 4
(Mt 7) 2 20 2 3 1 5 13 1 1 0
(Mt 8) 12 6 2 8 2 8 7 1 4 1
(Mt 9) 0 0 0 0 5 1 1 0 2 2
(Mt 10) 5 2 12 8 1 7 2 4 4 0
(Mt 11) 10 2 4 12 3 5 3 6 17 2
(Mt 12) 9 4 1 3 1 1 8 0 2 2
Tabelle 4.18.: Verteilung der Häuﬁgkeiten von Motivierungstypen nach Sekundar-
stufe und Inhaltsbereich
4. Die gebildete Typologie soll dem Prinzip der Sparsamkeit folgen.
Dieses Prinzip gibt vor, dass eine gute Typologie aus so vielen Typen wie nö-
tig und so wenigen Typen wie möglich bestehen sollte. In der vorliegenden
Untersuchung wurden insgesamt 12 Typen motivierender Unterrichtseinstie-
ge gebildet, die vier Großformen zugeordnet werden konnten. Die alleinige
Verwendung der Großformen erscheint zur Charakterisierung vorherrschender
Herangehensweisen bei der Motivierung im Informatikunterricht zu grob geras-
tert und ungeeignet. Die entwickelte Typologie der 12 Motivierungstypen und
ihrer drei Kopplungen erwies sich aus der bisherigen subjektiven Erfahrung ins-
besondere deshalb als praktikabel, weil im bisher geführten Diskurs (Vorträge,
Workshops, Weiterbildungen für Lehrkräfte) zur Thematik kein motivierender
Unterrichtseinstieg aus dem Fach Informatik genannt werden konnte, der sich
nicht in den 12 Motivierungstypen wiederﬁnden ließ.
5. Die gebildete Typologie soll sich im Hinblick auf die Entdeckung neuer Phäno-
mene als fruchtbar erweisen.
Mit der entwickelten Typologie soll eine Charakterisierung der motivierenden
Eigenschaften der Typen (siehe Untersuchung von Eigenschaften der Typen
123
Kapitel 4 Typen motivierender Unterrichtseinstiege im Informatikunterricht
motivierender Einstiege) erfolgen. Diese soll in der Unterrichtspraxis zur ge-
zielten Konzeption von motivierenden Bildungsangeboten im Fach Informatik
verwendet werden.
Die Prüfung der entwickelten Typologie wird als erfolgreich angesehen, da die von
Tiryakian geforderten Kriterien (vgl. (Tiryakian, 1968; Kuckartz, 2010, S.
555)) erfüllt werden konnten.
4.8.2. Bezugnahme zu Forschungsergebnissen anderer
Disziplinen
Die Typologie der motivierenden Unterrichtseinstiege im Fach Informatik wird im
Folgenden hinsichtlich ihrer Bezüge zu anderen fachdidaktischen und allgemeinpäd-
agogischen Arbeiten diskutiert. Schiefele entwickelte fachübergreifende Maßnah-
men zur Interessenförderung im Unterricht (Schiefele, 2004, S. 138 f.). Posa-
mentier erarbeitete fachdidaktische Empfehlungen zu „motivierenden Methoden“
im Mathematikunterricht Posamentier (1991). Beide Forschungsarbeiten werden
für einen Vergleich herangezogen. Hierfür wurden die genannten Forschungsarbeiten
tabellarisch geordnet, durchnummeriert und im Anhang E aufgeführt.
Einem Großteil der herausgearbeiteten Typen motivierender Einstiege konnten die
Maßnahmen zur Interessenförderung nach Schiefele und die Methoden zur Mo-
tivierung im Mathematikunterricht zugeordnet werden (siehe Zuordnung zu Maß-
nahmen der Motivierung und Interessenförderung in Tab. 4.19). Hervorzuheben ist
bei diesem Ergebnis, dass die Forschungsarbeiten von Schiefele und Posamen-
tier vorwiegend theoretisch aufgearbeitet wurden und die 12 Motivierungstypen für
den Informatikunterricht empirisch erhoben wurden. Die Motivierungstypen (Mt 3)
Mit anderen Wissenschaften verbinden, (Mt 4) Mit Alltagswissen verknüpfen und
(Mt 7) Ehrgeiz wecken lassen sich, wie in Zuordnung zu Maßnahmen der Motivie-
rung und Interessenförderung dargestellt, sogar sowohl in Schiefeles als auch in
Posamentiers Empfehlungen wiederﬁnden.
4.8.3. Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage
Zu belegbaren Typen von motivierenden Unterrichtseinstiegen im Fach In-
formatik Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Herangehensweisen von
Lehrkräften für verschiedene Fachthemen analysiert, anhand ihrer typischen Merk-
male beschrieben und gruppiert. Für das Fach Informatik konnten auf diese Weise 12
Typen motivierender Unterrichtseinstiege (siehe Kap. 4.4) belegt werden. Außerdem
konnten für die beforschten Unterrichtseinstiege Kopplungen von Motivierungsty-
pen nachgewiesen werden. Die drei häuﬁgsten Kopplungen werden als eigenständige
Kopplungstypen in die weiteren Untersuchungen aufgenommen.
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Mt (01) Aktuelle Sachverhalte erörtern S4f)
Mt (02) Historische Bezüge herstellen P6)
Mt (03) Mit anderen Wissenschaften verbinden S4e) P2)
Mt (04) Mit Alltagswissen verknüpfen S4d) P4)
Mt (05) Betroﬀenheit erzeugen S4a)
Mt (06) Eigenes Erleben fördern
Mt (07) Ehrgeiz wecken S4g) P3), P5)
Mt (08) Produkt vorstellen P8)
Mt (09) Film zeigen
Mt (10) Entwicklung von Informatiksystemen/
-anwendungen als Ziel vorgeben
S4d)
Mt (11) Informatiksysteme/ -anwendungen
analysieren
S4d)
Mt (12) Selbständiges methodisches Arbeiten
anregen
P3)
Tabelle 4.19.: Zuordnung zu Maßnahmen der Motivierung und Interessenförde-
rung
Zu informatikspeziﬁschen Vorgehensweisen der Motivierung Durch die Spe-
ziﬁka der fachlichen Inhalte des Informatikunterrichts ergeben sich diﬀerenzierte
Möglichkeiten für eine positive Einﬂussnahme auf aktuelle Motivation und situati-
ves Interesse der Schüler. Die Motivierungstypen (Mt 10) Entwicklung von Infor-
matiksystemen/ -anwendungen als Ziel vorgeben und (Mt 11) Informatiksysteme/
-anwendungen analysieren fördern die persönliche Bedeutsamkeit des Lerngegen-
stands durch das Hervorheben bzw. Aufzeigen praktischer Anwendungsmöglichkei-
ten. Diese Vorgehensweise wird von Schiefele als Maßnahmen zur Interessenför-
derung genannt (vgl. (Schiefele, 2004, S. 138 f.) und Tab. 4.19 sowie Tab.A.3).
Beide Motivierungstypen beziehen sich hierbei jedoch ausschließlich auf einen spezi-
ﬁsch informatischen Kontext, sodass sie als informatikspeziﬁsche Herangehensweisen
des Fachunterrichts betrachtet werden.
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Zu inhaltlichen Argumenten der Informatik für eine erfolgreiche Motivierung
Die Ergebnisse der durchgeführten Studie zeigen, dass Lehrkräfte im Informatikun-
terricht auf inhaltlich vielfältige und kreative Art und Weise motivieren. Besonders
häuﬁg wurde von den Lehrkräften das Potenzial der GI-Inhaltsbereiche Informa-
tiksysteme sowie Informatik, Mensch und Gesellschaft genutzt und mit deren Hilfe
motiviert.
Sowohl im Modell Motivierungsaktivität (Erste Klassiﬁkation: Modell der Moti-
vierungsaktivität) als auch im Modell der Motivierungsmittel (Zweite Klassiﬁkati-
on: Modell der Motivierungsmittel) konnten inhaltliche Argumente herausgearbeitet
werden. Inhaltliche Anreize werden von den Lehrerinnen und Lehrern durch die Mo-
tivierungstypen (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern, (Mt 2) Historische Bezüge
herstellen, (Mt 3) Mit anderen Wissenschaften verbinden und (Mt 4) Mit Alltags-
wissen verknüpfen gesetzt.
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5. Untersuchung von Eigenschaften
der Typen motivierender Einstiege
Alles, was wir hören, ist eine
Meinung, keine Tatsache.
Alles, was wir sehen, ist eine
Perspektive, keine Wahrheit.
Marcus Aurelius
Im Kapitel 4 wurde die Genese der 12 Typen motivierender Unterrichtseinstiege
sowie deren Kopplungstypen vorgestellt. Außerdem wurden die Motivierungstypen
beschrieben und deren Wirkungsweisen theoriegeleitet erklärt. Die gewonnenen Er-
kenntnisse werden nun empirisch weiter untersucht, sodass das Motivierungspoten-
zial aus Sicht der Lehrer- und Schülerschaft charakterisiert werden kann. In diesem
Kapitel werden zwei quantitative Fragebogen-Untersuchungen (siehe Abb. 3.4) vor-
gestellt.
5.1. Einheitliche Konzeption der Lehrer- und der
Schülerbefragung
Der Volksschullehrer Friedrich Copei nutzt in seinem „Konzept des Alltäglichen“
eine zufällige Entdeckung der Lernenden und verwandelt diese in einen „fruchtbaren
Moment im Bildungsprozess“ Copei (1930): Die Kinder rätseln auf einer Schulwan-
derung, warum bei einem Loch in ihrer Milchbüchse keine Milch herausﬂießt, bei
zwei Löchern und beim Schräghalten der Dose jedoch schon. Copei motiviert in
dieser Situation das „Verstehen wollen“ einer sich zufällig ergebenden Beobachtung.
Nun ist es nicht möglich, auf sich zufällig ergebende Phänomene zu jedem Un-
terrichtsinhalt zu warten, sodass Lehrende Anwendungsbeispiele und ihre Motivie-
rungen planen und entwickeln. In den nachfolgend beschriebenen Studien wird eine
Konstruktion des motivierenden Einstiegs für einen bestimmten Lerngegenstand mit
Hilfe von Vignetten vorgenommen. Ziel der Erhebungen ist es, die motivierenden Ei-
genschaften herauszuarbeiten, die den Motivierungstypen innewohnen.
Die Daten werden in beiden Befragungen mit Hilfe eines anonymen Online-Fragebo-
gens erhoben, um Verzerrungseﬀekten wie Akquieszenz oder soziale Erwünschtheit
möglichst gering zu halten. In den Fragebögen werden ratingskalierte Instrumente
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verwendet, sodass von den Teilnehmenden diejenige Stufe der Skala angekreuzt wer-
den kann, die dem subjektivem Empﬁnden am nächsten kommt. (Tiemann/Körbs,
2014, S. 284 f.)
5.1.1. Vignetten zur Verkörperung der Motivierungstypen
Die Wiedergabe von Fallbeispielen durch Vignetten zur Untersuchung normativer
Einstellungen und sozialer Normen (vgl. Backhaus et al. (2006)) hat in der
Medizin, Psychologie und Rechtswissenschaft eine lange Tradition. Rossi führte
bereits 1951 Faktorielle Surveys bzw. Vignettenanalysen durch Rossi/Nock (1982).
Unter dem Begriﬀ Vignetten werden nach Schnurr stimulierende Ausgangssitua-
tionen verstanden, die die zu befragenden Personen zu Beurteilungen oder zu weiter-
führenden Handlungsmöglichkeiten anregen sollen. Mit diesem methodischen Instru-
ment wird es möglich, den subjektiven Handlungssinn durch imaginierte Situationen
hervorzubringen und festzuhalten. Dadurch können Prozesse nachvollzogen werden,
in denen die Akteure ihre soziale Wirklichkeit herstellen (Schnurr, 2003, S. 393
f.).
„Trotz teilweise stark unterschiedlichen Ausprägungen ist Vignetten un-
abhängig von der Forschungsrichtung gemein, dass sie eine in sich abge-
schlossene, reale bzw. ﬁktionale Szene wiedergeben [...] und zwar in Form
kurzer und dennoch detailreicher Film- oder Textpassagen.“ (Streit/Weber,
2013, S. 987)
Seit einigen Jahren werden Vignetten verstärkt in der Lehrerprofessionsforschung
und Lehrerausbildung eingesetzt (vgl. u.a.Agostini et al. (2017),Baur/Schratz
(2015)). Bei der Vorgehensweise der Vignettenforschung berichtet der agierende Leh-
rer aus seinem Bewusstsein als Akteur und Praktiker von seinem Erfahrungsschatz.
Er ist
„primär im praktischen Umgang mit den Dingen erfahren und engagiert,
mit Dingen, auf die er sich versteht, bevor er sie aus der reﬂexiven Distanz
heraus betrachtet.“ (Meyer-Drawe, 1982, S. 21)
In dieser Arbeit werden die Eigenschaften der einzelnen Motivierungstypen anhand
des ARCS-Modells (vgl. Abb. 3.3) ermittelt. Ausgangspunkt hierfür ist die Erstel-
lung von Vignetten als verbindendes Element zwischen Lehrer- und Schülersicht.
5.1.2. Inhaltliche Auswahl und Anordnung der Vignetten
Die Text- und Videovignetten für die quantitativen Studien wurden kompetenzorien-
tiert konstruiert. Die thematische Auswahl der Vignetten wird nachfolgend erläutert.
Sie geht zum Einen aus der Häuﬁgkeit des Vorkommens der Motivierungstypen in
der explorativen Studie (siehe Tab. 4.18) hervor.
128
5.1 Einheitliche Konzeption der Lehrer- und der Schülerbefragung
Die inhaltliche Verteilung wurde durch eine Gruppierung der Motivierungstypen
nach der Häuﬁgkeit ihres Auftretens in der explorativen Studie realisiert, wodurch
die nachfolgende Zuteilung entstand:
• Gruppe H - häuﬁges Vorkommen: (Mt 4) Mit Alltagswissen verknüpfen, (Mt 5)
Betroﬀenheit erzeugen, (Mt 8) Produkt vorstellen, (Mt 11) Informatiksysteme/-
-anwendungen analysieren
• Gruppe M - mittleres Vorkommen: (Mt 6) Eigenes Erleben fördern, (Mt 7)
Ehrgeiz wecken, (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen/-anwendungen
als Ziel vorgeben, (Mt 12) Selbstständiges methodisches Arbeiten fördern
• Gruppe S - seltenes Vorkommen: (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern, (Mt 2)
Historische Bezüge herstellen, (Mt 3) Mit anderen Wissenschaften verbinden,
(Mt 9) Film zeigen
Da von den Lehrpersonen nicht verlangt wurde, alle zwölf Motivierungstypen im
Fragebogen zu charakterisieren, wurde eine Aufteilung in drei Blöcke zu je fünf
Motivierungen vorgenommen. Die Blöcke enthalten eine ausgewogene Verteilung der
Motivierungstypen in Bezug auf die Häuﬁgkeit ihres Vorkommens aus den Gruppen
H, M und S (siehe Tab. 5.1).
Block 1 Block 2 Block 3
(Mt 1)-Inhalt-SI (Mt 2)-Inhalt-SI (Mt 3)-Inhalt-SII
(Mt 4)-Inhalt-SII (Mt 5)-Methode-SII (Mt 6)-Methode-SI
(Mt 7)-Methode-SI (Mt 8)-Produkt/Artefakt-SII (Mt 9)-Produkt/Artefakt-SI







Tabelle 5.1.: Anordnung und Verteilung der Vignetten in den quantitativen Stu-
dien
Ausgewählte Unterrichtseinstiege, die in der explorativen Studie genannt wurden,
werden als prototypisches Beispiel in Form einer Textvignette im Lehrerfragebogen
und als Videovignette im Schülerfragebogen aufgegriﬀen und zur Illustration der
Motivierungstypen genutzt. Im Lehrerfragebogen wird zusätzlich zur Textvignette
der Motivierungstyp benannt und beschrieben (vgl. Anhang F).
Die prototypischen Beispiele entstammen der Sekundarstufe I oder Sekundarstufe
II und werden je Block wie folgt gleichwertig verteilt:
Ein Block enthält jeweils drei Beispiele aus der Sekundarstufe II und zwei Beispiele
aus der Sekundarstufe I, sodass die Gesamtbefragung aus neun Beispielen der Se-
kundarstufe II und sechs Beispielen der Sekundarstufe I besteht. Auch die Beispiele
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zu den Kopplungstypen wurden nach diesem Verhältnis der Sekundarstufen ausge-
wählt. Laut Stichprobe der explorativen Untersuchung (vgl. Kap. 4.2.2) entspricht
diese Verteilung in etwa dem derzeitigen Unterrichtseinsatz der Informatiklehrkräfte.
Die Mischung von Beispielen aus den Sekundarstufen I und II wurde ganz bewusst
gewählt. Die ermittelten Typen sollen für den Informatikunterricht allgemein gül-
tig sein und sich nicht nur auf eine Sekundarstufe beschränken, da auch das Fach
Informatik in den einzelnen Ländern derzeit nicht in gleicher Form verankert ist.
Die Abfolge der zu charakterisierenden Motivierungstypen wird innerhalb der einzel-
nen Blöcke randomisiert ermittelt, um einer Verfälschung der Ergebnisse aufgrund
von Reihenfolgeeﬀekten vorzubeugen.
5.1.3. Messung von Eigenschaften der Motivierungstypen
DieMotivierungswirksamkeit drückt aus, wie stark es eine Lehr-Lernsituation schaﬀt,
die in ihr innewohnenden Motivierungspotenziale (siehe Kap. 2.1) auszuschöpfen.
Für die Einschätzung ihrer wirksamen Eigenschaften soll für die Motivierungstypen
festgestellt werden, welche verschiedenen Komponenten motivierender Handlungen
von ihnen bedient werden, um sie im Unterricht zielgerichtet einsetzen zu können.
5.1.3.1. ARCS|G-Modell der Motivierung
Allgemeinpädagogische Forschungen kommen zu der Erkenntnis, dass Sinn und Zweck
einer Tätigkeit eine tragende Rolle beim Motivieren spielt. Die Erwartung-mal-
Wert-Theorien (vgl. Kap. 2.3) besagen, dass neben der eigenen Erwartung und dem
Lerngegenstand auch der „Wert des Lerngegenstands für die Person“ einen entschei-
denden Einﬂuss auf die Motivation ausübt. Schuster betont in diesem Zusammen-
hang, dass eine ganze Familie von Theorien die Grundannahme teilt, dass ein Lerner
dann motiviert ist, wenn ein Ziel für ihn einen hohen Wert hat und er erwartet, das
Ziel erreichen zu können (Schuster, 2017, S. 240).
Die Grunderfahrungen der Informatik nach Bethge&Fothe verkörpern als Mo-
dell den allgemeinbildenden Wert der informatischen Bildung (siehe Kap. 3.4). Da
sich mit den Grunderfahrungen der Sinn und Zweck der Handlung, nämlich das
Erlernen eines informatischen Inhalts auch über das Fach selbst hinaus, erklären
lässt, werden die Grunderfahrungen zur Untersuchung von Motivierungen im In-
formatikunterricht herangezogen. Sie werden als fachdidaktische Komponente dem
ARCS-Modell hinzugefügt (siehe Kap. 3.4.3). Die drei Grunderfahrungen werden in
den weiteren Analysen gleichwertig zu den Einzelfaktoren der vier anderen Kompo-
nenten behandelt.
Im so gebildeten ARCS|G-Modell werden die einzelnen Komponenten der Motiva-
tion quantitativ erfasst, um daraus indirekt zu schlussfolgern, welche Eigenschaften




























































A1) Perceptual Arousal: What can I
do to capture their interest?
A1) Wahrnehmung anregen: Was
kann ich tun, um ihr Interesse zu
erregen?
A1) Das Interesse der
Lernenden für das zu
motivierende Thema
wird geweckt.







A2) Inquiry Arousal: How can I
stimulate an attitude of inquiry?
A2) Fragehaltung anregen: Wie kann







habe ich Fragen zum
Thema.
29. My curiosity is
often stimulated by
the questions asked or
the problems given on
the subject matter in
this class.
A3) Variability: How can I maintain
their attention?


































































































R1) Goal Orientation: How can I
best meet my learner’s needs? (Do I
know their needs?)
R1) (Lehr-)Zielorientierung: Wie
kann ich die Bedürfnisse meiner
Lernenden am besten bedienen?
R1) Den Lernenden
wird der Nutzen des
motivierten
Lerninhalts deutlich.
R1) Das, was ich zu
diesem
Unterrichtsthema
lernen werde, wird für
mich nützlich sein.
2. The things I am
learning in this course
will be useful to me.
R2) Motive Matching: How and
when can I provide my learners with
appropriate choices, responsibilities
and inﬂuences?
R2) Anpassung an Motive: Wie und





















R3) Familiarity: How can I tie the
instruction to the learners’
experience?
R3) Vertrautheit: Wie kann ich das
zu Vermittelnde mit den














8. (Reverse) I do NOT
see how the content of






























































































C1) Learning Requirements: How
can I assist in building a positive
expectation for success?
C1) Lernvoraussetzungen: Wie kann












3. I feel conﬁdent that
I will do well in this
course.
C2) Success Opportunities: How will
the learning experience support or




oder verstärken die Lernerfahrungen














6. (Reverse) You have
to be lucky to get good
grades in this course
C3) Personal Control: How will
learners clearly know their success is
based upon their eﬀorts and
abilities?
C3) Selbstkontrolle: Wie kann den
Lernenden klar gemacht werden,










C3) Wenn ich mich
anstrenge, lerne ich bei
diesem
Unterrichtsthema viel.
27. As I am taking this
class, I believe that I





















































































S1) Natural Consequences: How can
I provide meaningful opportunities
for learners to use their newly
acquired knowledge/skill?
S1) Natürliche Konsequenzen: Wie
kann ich Gelegenheiten für die
















19. I feel satisﬁed with
what I am getting
from this course.
S2) Positive Consequences: What
will provide reinforcement to the
learners’ successes?
S2) Positive Folgen: Welche
Rückmeldungen unterstützen dabei,













34. I get enough
feedback to know how
well I am doing.
S3) Equity: How can I assist the
learners in anchoring a positive
feeling about their accomplishments?
S3) Gleichheit: Wie kann ich die
Lernenden dabei unterstützen, eine




































































































G1) Informatiksysteme und ihre
Wirkungen in unterschiedlichen
Lebensbereichen zu entdecken, zu


















G2) zu erkennen, dass sich
Handlungen, die man tut oder plant,
als Algorithmen formulieren und ggf.
weiter in Programme überführen lassen,
dass sich Realitätsausschnitte durch
Modellierung für ein Informatiksystem
aufbereiten lassen und dass Informatik-














G3) In der Auseinandersetzung mit
Aufgaben Problemlösefähigkeiten zu
erwerben, die inner- und außerhalb des
Informatikunterrichts und auch
außerhalb der Schule anwendbar sind.
G3) Dieser
Motivierungstyp zielt






G3) Das, was ich zu
diesem Unterrichtsthema




































5.1 Einheitliche Konzeption der Lehrer- und der Schülerbefragung
5.1.4. Statistische Verfahren zur Auswertung der quantitativen
Messungen
Um zu untersuchen, welches Motivierungspotenzial in den ermittelten Motivierungs-
typen des Informatikunterrichts steckt und wie sich diese durch ihre Eigenschaften
charakterisieren lassen, wird verschiedenen Teilanalysen nachgegangen. Nachfolgend
werden die hierbei verwendeten Methoden und statistischen Verfahren vorgestellt.
Sie sollen sowohl für die Lehrer- als auch für die Schülerbefragung nach festgelegten,
einheitlichen Methoden und deﬁnierten Regeln erfolgen, um die Auswertungsobjek-
tivität der quantitativen Studien zu sichern.
Zur Charakterisierung der Motivierungsfaktoren werden in beiden Fragebögen Ra-
tingskalen verwendet. Für die Lehrpersonen wurde eine 5-Punkt-Likert-Skala und
für die Schüler eine kontinuierliche Skala in Form eines Schiebereglers ausgewählt.
Die Items einer Likert-Skala sind im eigentlichen Sinne ordinal, da die Abstände zwi-
schen den einzelnen Abstufungen streng genommen nicht gleich sind, sodass nicht
grundsätzlich davon ausgegangen werden kann, dass der Befragte die Abstände der
einzelnen Antwortmöglichkeiten als äquidistant ansieht. Da eine voll beschriftete,
symmetrisch formulierte und graﬁsch verankerte Likert-Skala jedoch eine Sonderstel-
lung einnimmt, wird sie in dieser Arbeit, wie in sozial- und bildungswissenschaft-
lichen Arbeiten üblich (Müller, 01.01.2014; Meißner, 01.01.2013; Schirmer,
2009; Porst, 2014, S. 73), als quasi-metrisch betrachtet.
Zur deskriptiven Beschreibung der Daten wird der Mittelwert (arithmetisches Mit-
tel) als Lagemaß berechnet. Außerdem wird mit der Standardabweichung das Maß
für die Streuung der Daten bestimmt.
Innerhalb der Motivierungsfaktoren des ARCS|G-Modells soll die Frage beantwortet
werden, ob bestimmte Motivierungs- bzw. Kopplungstypen existieren, die in der Zu-
schreibung des jeweiligen Motivierungsfaktors besonders hohe Mittelwerte aufweisen.
Wenn diese Motivierungs- bzw. Kopplungstypen für den jeweiligen Faktor A, R, C,
S und G existieren, kann daraus geschlussfolgert werden, dass sie den Motivierungs-
faktor in besonderer Weise verkörpern. Die Motivierungs- bzw. Kopplungstypen mit
hoher Ausprägung der einzelnen Faktoren sollen in entsprechenden Top-Gruppen
zusammengefasst werden.
Um Interpretationsobjektivität bei der Auswertung der beiden quantitativen Stu-
dien und deren Triangulation zu gewährleisten, werden Prozentränge vergeben. Als
einheitliches Maß für die Bildung der Top-Gruppen wurde der Interquartilsabstand
ausgewählt. Der Interquartilsabstand berechnet sich als Diﬀerenz aus dem 75%-
Quantil und dem 25%-Quantil und schließt die mittleren 50% der Datenwerte ein.
Als Maß für die Streuung der Daten gibt er an, wie breit das Intervall ist, in dem
die mittleren 50% der Stichprobenelemente liegen. Er ist somit robust gegen Aus-
reißer und gibt einen Überblick über den Bezug eines Einzelwerts der Messung zur
Gesamtheit aller Werte. Um die Top-Gruppen zu deﬁnieren, sollen diejenigen Mit-
telwerte betrachtet werden, die über dem 75%-Quantil (oberes Quartil) der Daten-
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werte liegen. Diese Bedingung erfüllen bei der gegebenen Konstellation jeweils vier
der Motivierungs- bzw. Kopplungstypen.
Ein ähnliches Verfahren zur Gruppenbildung wurde auch im bildungswissenschaft-
lichen Kontext bei der Erstellung des Chancenspiegels 2014 Hermstein et al.
(2015) vorgenommen. Hierbei wurden regionale Disparitäten in der Chancengerech-
tigkeit und Leistungsfähigkeit der deutschen Schulsysteme durch eine Studie des In-
stituts für Schulentwicklungsforschung der Technischen Universität Dortmund und
des Instituts für Erziehungswissenschaft der Friedrich-Schiller-Universität Jena in
Kooperation mit der Bertelsmann-Stiftung untersucht. Die Autoren teilten die Krei-
se und kreisfreien Städte nach ihren Ergebnissen in Bezug auf bestimmte Indikatoren
nach Quartilen in Gruppen ein. Das obere Quartil nutzten sie, um die sogenannte
„Spitzengruppe“ der Regionen abzubilden, die in einem Indikator im Vergleich am
erfolgreichsten abschnitten (Hermstein et al., 2015, S. 20 ﬀ.). Für die Bildung
weiterer Gruppen benutzten sie außerdem die anderen Quartile und kennzeichneten
diese farbig.
In der vorliegenden Arbeit sollen aus dem Kontext der Motivierung heraus die Top-
Gruppen ermittelt werden, da diejenigen Motivierungstypen hervorgehoben werden
sollen, die einen Motivierungsfaktor sehr ausgeprägt in sich verkörpern. Es werden
keine weiteren Gruppen (z.B. aus den Werten des unteren Quartils) gebildet, da die
Motivierungstypen aus Beispielen motivierender Unterrichtseinstiege hervorgegan-
gen sind. Deshalb wird von der Grundannahme ausgegangen, dass jeder Motivie-
rungstyp per se eine gewisse Ausprägung der Motivierungsfaktoren in sich vereint.
Eine Gruppenbildung und somit Betonung geringer Ausprägungen wäre daher nicht
zielführend bezüglich der Forschungsfrage und unterrichtspraktischen Nutzbarkeit
der Erkenntnisse.
Die graﬁsche Darstellung der Datenwerte soll zum Einen als Box-Plot erfolgen. Box-
Plots geben in graﬁsch komprimierter Form eine Vielzahl von Parametern (Aus-
sagen über das Zentrum, die Streuung, die Form und Ausreißer einer Verteilung)
wieder (Eid et al., 2013, S. 121). Sie enthalten neben den Lagemaßen Median
und Quartilswerten auch die Streuungsmaße Spannweite und Interquartilsabstand
Kiese-Himmel (2013). Mit Hilfe der verwendeten Box-Plots sollen Unterschiede
in den Lagemaßen zwischen Top-Gruppe und Restgruppe visualisiert werden (siehe
Interpretationshilfe Abb. 5.2).
Eine besondere Form von Box-Plots stellen multiple Box-Plots dar. Sie werden im
Kap. 5.4.2 zur Visualisierung von Gruppenunterschieden bei der Charakterisierung
der Lehrenden und Lernenden benutzt.
Zum Anderen werden gruppierte Säulendiagramme sowie farbig hervorgehobene,
eindeutige Signaturen (siehe Abb. 5.13 und Abb. 5.24) verwendet, die die Eigen-
schaften jedes Motivierungstyps enthalten. Die Signaturen kennzeichnen mit Hilfe
ihrer Farbintensität, wie stark der jeweilige Motivierungsfaktor von den Befragten
für einen Motivierungstyp verortet wurde; je tiefer die Färbung, desto ausgeprägter
die Eigenschaft. Außerdem werden in den Signaturfeldern die konkreten Zahlenwerte
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Motivierungstypen nicht normalverteilt vorliegen und alle erhobenen Variablen ein-
malig gemessen wurden (Rasch et al., 2014, S. 94 f.). Dieser Test hat den Vorteil,
dass er als nichtparametrische Methode nicht mit den Messwerten an sich, sondern
mit den Rängen der Datenwerte rechnet (Rasch et al., 2014, S. 94). Er stellt
daher keine Anforderungen an die Verteilung und Varianzen der Datenwerte. Die
im Vergleich zu parametrischen Verfahren etwas geringere Teststärke wird hierfür in
Kauf genommen.
Für das Signiﬁkanzniveau α wird festgelegt, dass bei einem *p-Wert < ,05 von ei-
nem signiﬁkanten und **p< ,01 von einem hoch signiﬁkanten Ergebnis gesprochen
(Bortz/Döring, 2006, S. 494) werden kann. Ergebnisse mit einem p-Wert= ,05
werden als nicht signiﬁkant bezeichnet. Damit kann resümiert werden, dass mit ei-
ner Wahrscheinlichkeit von mehr als 95% davon ausgegangen werden kann, dass
die Varianz der Daten nicht zufällig entstanden ist Schwarz/Bruderer Enzler
(2016).
Zur Beurteilung der Eﬀektstärke wird der Korrelationskoeﬃzient (r) von Pearson
verwendet, da sich die einzelnen Mittelwerte der Top-Gruppe und der Restgruppe
eines Motivierungsfaktors bezüglich ihrer Gruppengröße kaum unterscheiden. Der
Korrelationskoeﬃzienten r wird als Quotient aus dem z-Wert und der Stichproben-









Die Einteilung von Cohen Cohen (1992) wird zur Quantiﬁzierung der Eﬀektstärke
(0=kein Eﬀekt und 1=maximaler Eﬀekt) benutzt: Damit entspricht r≥ ,10 einem
schwachen Eﬀekt, r≥ ,30 einem mittleren Eﬀekt und r≥ ,50 einem starken Eﬀekt.
Beide quantitativen Untersuchungen wurden als Planned Missing Data Designs kon-
zipiert. Da die Lehrkräfte in der Text-Vignettenstudie die Wahl hatten, fünf, zehn
oder alle 15 Motivierungstypen zu charakterisieren, enthält das Datenset aufgrund
der Wahlfreiheit fehlende Werte. Auch die Schülerinnen und Schüler bekamen nicht
alle 15 Motivierungstypen zur Charakterisierung gezeigt. Sie bearbeiteten einen
Block aus je fünf zufällig ausgewählten Vignetten, sodass das Datenset eines Teilneh-
menden jeweils aus einem Drittel der Werte besteht. Diese Konstellation ist typisch
für Planned Missing Data Designs, in denen den Teilnehmern nach dem Wahl- oder
Zufallsprinzip Fragebogenelemente zugeordnet werden und sie nicht alle Elemente
beantworten.
Ziel dieser Art des Designs ist in beiden Fragebögen, zu lange Bearbeitungszeiten
zu verhindern, da diese zu einer hohen Abbruchquote führen können und die Da-
tenqualität reduzieren. Außerdem sollen Übungseﬀekte durch zu häuﬁg wiederholte
Assessments vermieden werden (vgl. (Rhemtulla/Hancock, 2016, 305 f.)). Das
Fehlende-Werte-Design der beiden Studien zieht es nach sich, dass die Charakte-
risierungen nicht als verknüpfende Betrachtung des Einzelteilnehmers und Moti-
vierungstyps ausgewertet werden können2. Da diese Art der Auswertung für die
2Fehlende Werte können in Planned Missing Data Designs auch durch multivariate Verfahren wie
Maximum-Likelihood-Methoden oder Methoden multipler Imputation generiert werden (siehe
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Beantwortung der zweiten Forschungsfrage nicht relevant ist, werden die Charakte-
risierungen personenunabhängig betrachtet und den Motivierungstypen gleichwertig
beigefügt.
Die Daten aus beiden Online-Fragebögen wurden mit der Software IBM SPSS Stati-
stics IBM Corp. (2012) und Microsoft Excel Microsoft Office Proofing
Tools (2012) analysiert, ausgewertet und graﬁsch dargestellt.
5.2. Quantitative Untersuchung I:
Textvignettenstudie für Lehrkräfte
5.2.1. Fragebogendesign
Der verwendete Fragebogen besteht aus drei Teilen: In diesem Abschnitt wird auf
den ersten Teil zur Ermittlung der Eigenschaften von Motivierungstypen und auf
den dritten, soziodemographischen Teil eingegangen. Im zweiten Teil des Fragebo-
gens wurde die Vorgehensweise beim Planen von Motivierungen im Informatikunter-
richt erfasst. Erläuterungen zu diesem Teil des Fragebogens sowie dessen Ergebnisse
beﬁnden sich im Kapitel 7 dieser Arbeit.
Die Grundkonzeption des ersten Fragebogenteils ergibt sich aus den im Kap. 5.1.2
beschriebenen Blöcken. Die teilnehmenden Lehrkräfte bekamen zunächst randomi-
siert einen der drei Blöcke mit fünf Motivierungs- bzw. Kopplungstypen zur Beant-
wortung angezeigt. Nach dessen Bearbeitung hatten sie die Möglichkeit, noch ein
oder zwei weitere Blöcke zu beantworten. Auf diese Art und Weise sollten möglichst
viele Lehrende durch einen überschaubaren Zeitaufwand zur Teilnahme eingeladen
werden. Die Abb. 5.3 stellt den Aufbau des Fragebogens schematisch dar.
Für die Beantwortung der Fragebogen-Items wurde eine fünfstuﬁge Likert-Skala
(Antwortkategorien wurden von 1 bis 5 numerisch kodiert) vorgegeben. Die Möglich-
keit, den einzelnen Aussagen zum ARCS|G-Modell graduiert zustimmen zu können,
wurde mit einer graﬁschen Verankerung unterstützt, wobei ein niedriger Skalenwert
ein geringes Ausmaß an Zustimmung ausdrückt. Der komplette Fragebogen ist im
Anhang F zu ﬁnden.
Im dritten Teil des Fragebogens wurden folgende soziodemograﬁsche Daten der teil-
nehmenden Personen erhoben: Alter, Geschlecht, Studienfächer, persönlicher Schwer-
punktbereich innerhalb der Informatik, Unterrichtserfahrung und Standort der Schu-
le (Länderzuordnung). Diese werden für die Beschreibung der Stichprobe und die
Auswertung unter Berücksichtigung verschiedener Fragestellungen verwendet.
Übersicht bei Baltes-Götz Baltes-Götz (03.07.2013)). Da in beiden Untersuchungen aber
mehr als die Hälfte der Werte auf Grundlage der anderen Antworten geschätzt bzw. berechnet
werden müssten, wird auf diese Möglichkeit verzichtet. Des Weiteren ist es gerade das Ziel
beider Studien, die Besonderheiten in der Ausprägung der Faktoren aufzuzeigen, was eine auf
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Motivierungstyp αA αR αC αS αG
Mt 01 ,859 ,690 ,695 ,754 ,748
Mt 02 ,894 ,758 ,893 ,850 ,836
Mt 03 ,857 ,723 ,785 ,847 ,594
Mt 04 ,858 ,615 ,767 ,701 ,803
Mt 05 ,824 ,699 ,836 ,816 ,788
Mt 06 ,850 ,758 ,819 ,817 ,794
Mt 07 ,710 ,714 ,723 ,690 ,721
Mt 08 ,737 ,726 ,825 ,857 ,673
Mt 09 ,823 ,683 ,798 ,864 ,631
Mt 10 ,854 ,757 ,819 ,764 ,800
Mt 11 ,912 ,705 ,820 ,830 ,706
Mt 12 ,873 ,546 ,770 ,692 ,683
Kt 01 ,863 ,729 ,778 ,738 ,688
Kt 02 ,777 ,679 ,771 ,772 ,663
Kt 03 ,867 ,748 ,796 ,834 ,764
x¯α ,837 ,702 ,793 ,788 ,726
Tabelle 5.7.: Cronbachs Alpha (α) zur Bildung der Mittelwertindexe im Lehrerfra-
gebogen
Aus den Daten der Erhebung ergibt sich für jeden Motivierungsfaktor ein Mittelwert
für Cronbachs Alpha von α> ,7 (vgl. Tab. 5.7). Diese Werte liegen oberhalb des,
in der Basisliteratur (vgl. Schmitt (1996); Bühner/Ziegler (2009); Schecker
(2014)) üblicherweise angegebenen Werts von ,7, den man für die Annahme einer
konsistenten Skala voraussetzen sollte (s.u.). Diese Werte belegen, gerade bei der
eher kleineren Itemanzahl (N=3), dass die Bildung der Mittelwertindexe vollzogen
werden darf.
Besonders hervorzuheben ist hierbei, dass auch die durchschnittliche Korrelation
der Einzelitems des Motivierungsfaktors Grunderfahrungen den Wert überschreitet.
Somit ist auch ein Zusammenfassen dieser Einzelitems zulässig, sodass insgesamt
eine angemessene Konstrukt-Validität für den aus Vignetten und Items der Moti-
vierungsfaktoren bestehenden Fragebogen erreicht werden konnte.
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5.2.4. Ergebnisse
5.2.4.1. ARCS|G-Charakterisierung der Lehrenden
Gemäß der im Kap. 5.1.4 beschriebenen Vorgehensweise wurde analysiert, welche
Motivierungstypen die höchsten Bewertungen der Lehrenden in Bezug auf die Aus-
prägung der einzelnen ARCS|G-Komponenten verzeichnen konnten. Die hierbei ge-
bildeten Top(4)-Gruppen werden nun vorgestellt:
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor „Aufmerksamkeit“:
• (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern,
• (Mt 7) Ehrgeiz wecken,
• (Kt 1) Durch Verknüpfung mit Alltagswissen eigene Betroﬀenheit erzeugen
und
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Der Grenzwert für das obere Quartil beträgt 3,99 auf der verwendeten 5-Punkt-
Likert-Skala (siehe Abb. 5.6).
Abbildung 5.6.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Aufmerksamkeit“
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor „Relevanz“:
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• (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern,
• (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben,
• (Mt 12) Selbstständiges methodisches Arbeiten anregen und
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Der Grenzwert für das 75-Prozent-Quantil beträgt 3,81 auf der verwendeten 5-
Punkt-Likert-Skala (siehe Abb. 5.7).
Abbildung 5.7.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Relevanz“
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor „Erfolgszuversicht“:
• (Mt 7) Ehrgeiz wecken,
• (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben,
• (Mt 12) Selbstständiges methodisches Arbeiten anregen und
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Der Grenzwert für das 75-Prozent-Quantil beträgt 3,71 auf der verwendeten 5-
Punkt-Likert-Skala (siehe Abb. 5.8).
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Abbildung 5.8.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Erfolgszuversicht“
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor „Zufriedenheit“:
• (Mt 7) Ehrgeiz wecken,
• (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben,
• (Mt 12) Selbstständiges methodisches Arbeiten anregen und
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Der Grenzwert für das 75-Prozent-Quantil beträgt 3,64 auf der verwendeten 5-
Punkt-Likert-Skala (siehe Abb. 5.9).
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Abbildung 5.9.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Zufriedenheit“
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor “Grunderfahrungen“:
• (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern,
• (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben,
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben
und
• (Kt 3) Informatiksysteme analysieren, die den Schüler selbst betreﬀen.
Der Grenzwert für das 75-Prozent-Quantil beträgt 3,98 auf der verwendeten 5-
Punkt-Likert-Skala (siehe Abb. 5.10).
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Abbildung 5.10.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Grunderfahrungen“
Auf die beschriebene Weise wurden alle Motivierungs- und Kopplungstypen zu Top-
Gruppen bzw. zu Restgruppen für die einzelnen Motivierungsfaktoren zusammen-
gefügt. Mit Hilfe eines gruppierten Box-Plot-Diagramms (Abb. 5.11) wird die Lage
der entstandenen Daten visualisiert.
Bei der Charakterisierung der Lehrerinnen und Lehrer beträgt der höchste Mittel-
wert (Antwortkategorien der Likert-Skala von 1 bis 5 numerisch kodiert) für das Ma-
ximummax=5,0 für die Vertreter der Top-Gruppen der Motivierungsfaktoren „Auf-
merksamkeit“, „Zufriedenheit“ und „Grunderfahrungen“. Daraus lässt sich ableiten,
dass nach Einschätzung der teilnehmenden Lehrpersonen diese Vertreter der Top-
Gruppen den Motivierungsfaktor maximal enthalten. Das Minimum (min=1,96)
aller durchschnittlichen Mittelwerte wurde für die Restgruppe des Motivierungsfak-
tors „Zufriedenheit“ berechnet, sodass nach Einschätzung der Teilnehmenden die
Vertreter dieser Gruppe die erfragte Eigenschaft am geringsten verkörpern.
Der Motivierungsfaktor Grunderfahrungen weist den durchschnittlich größte Inter-
quartilsabstand (IQRmax=0,68) und die durchschnittlich größte Spannweite
(Rmax=2,05) eines Motivierungsfaktors (bei gemeinsamer Betrachtung beider Grup-
pen; IQR=0,57 undR=1,89) auf. Diese größte Streuung der Daten deutet darauf
hin, dass die Lehrpersonen beim Motivierungsfaktor „Grunderfahrungen“ am unein-
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Abbildung 5.13.: ARCS|G-Charakterisierung der Lehrkräfte für die
Motivierungs- und Kopplungstypen, angegeben ist jeweils das arithmetische
Mittel (x¯) sowie dessen Durchschnitt (Øx¯)
5.2.4.2. Signiﬁkanztest der Top-Gruppen
Um festzustellen, welche Motivierungstypen signiﬁkant hohe Ausprägungen in der
jeweiligen ARCS|G-Komponenten aufweisen, wurde mit Hilfe des Mann-Whitney-
U-Tests geprüft, ob sich die vier Vertreter der jeweiligen Top-Gruppe signiﬁkant
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von denen der Restgruppe unterscheiden (vgl. ausführliche Beschreibung der Vor-
gehensweise im Kap. 5.1.4). Die Ergebnisse der durchgeführten Mann-Whitney-U-
Tests sind in Tab. 5.8 dargestellt. Alle Mann-Whitney-U-Tests bestätigen, dass sich
die jeweilige Top-Gruppe durch ihre verkörperten Eigenschaften signiﬁkant von der
Restgruppe unterscheidet (Mann-Whitney-U-Test: U=257,0 bis U=974,0; p = ,000).
Der Korrelationskoeﬃzient als Maß der jeweiligen Eﬀektstärke liegt zwischen r= ,46
und r= ,74. Somit kann auf mittelstarke bis überwiegend starke Unterschiede zwi-
schen den Charakterisierungen der Top-Gruppe und der Restgruppe in der Ausprä-
gung der Motivierungsfaktoren geschlossen werden. Diese Feststellung ist gleichzeitig




A R C S G
Mittlerer Rang
(Top-Gruppe)
84,020 83,980 89,330 88,160 77,930
Mittlerer Rang
(Restgruppe)
48,260 41,850 37,390 37,090 45,750
Rangsumme
(Top-Gruppe)
5.461,000 4.619,000 4.913,000 4.849,000 4.286,000
Rangsumme
(Restgruppe)
3.185,000 2.762,000 2.468,000 2.411,000 2.974,000
Mann-Whitney-
U
974,000 551,000 257,000 266,000 829,000




0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
r 0,471 0,598 0,738 0,732 0,461
Tabelle 5.8.: Ergebnisse der Mann-Whitney-U-Tests für die Top-Gruppen der Mo-
tivierungsfaktoren (Charakterisierung der Lehrerinnen und Lehrer)
5.2.5. Diskussion
Die Lehrkräfte bestätigen mit ihrer Charakterisierung das Motivierungspotenzial
der 12 Typen motivierender Unterrichtseinstiege für den Informatikunterricht. Sie
schreiben ihnen insgesamt überdurchschnittlich hohe motivierenden Eigenschaften
zu, da alle fünf Mittelwerte der Motivierungsfaktoren über einem Durchschnittswert
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von 3,253 liegen. Die aus Sicht der Lehrkräfte insgesamt vielversprechendsten Mo-
tivierungstypen sind (Mt 7) Ehrgeiz wecken, (Mt 10) Entwicklung von Informatik-
systemen als Ziel vorgeben, (Mt 12) Selbstständiges methodisches Arbeiten anregen
und (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Diese Motivierungstypen repräsentieren die Top-Gruppen der Motivierungsfaktoren
„Erfolgszuversicht“ und „Zufriedenheit“, sodass resümiert werden kann, dass Leh-
rerinnen und Lehrer diese Motivierungsfaktoren als bedeutsam für den Lernerfolg
im Informatikunterricht erachten.
5.3. Quantitative Untersuchung II:
Videovignettenstudie für Schüler
5.3.1. Erstellung der Videovignetten
Beim Erstellen der fünfzehn Videovignetten wurde auf eine möglichst realistische
Lernumgebung geachtet. Details wie ein Schulgong und die einheitliche Gestaltung
der Videos (z.B. durch die gleiche Lehrperson, ein einheitliches Szenario zu Beginn
sowie einheitlicher Einsatz von Blenden bei der Nachbereitung) tragen zur Erhöhung
der Studienqualität und Glaubwürdigkeit bei den Lernenden bei.
Bezugnehmend auf Meyer-Drawes Feststellung:
„Die Vignette hat eine Genauigkeit anderer Art. Sie ist nicht präzis[e] im
Sinne deﬁnitorischer Ansprüche. Sie ist prägnant, d.h. trächtig.“ (Meyer-
Drawe, 2012, S. 14).
wurde inhaltliche Tiefgründigkeit in den Vignetten durch die Verwendung verschie-
dener Requisiten, von Tafelbildern, durch konkrete Arbeitsaufträge und direkten
Ansprachen an die Schülerinnen und Schüler angestrebt.
Die Videovignetten und dazugehörigen Drehbücher (siehe Anhang H) wurden ge-
meinsam mit Fabian Graap im Rahmen der von der Autorin betreuten studentischen
Projektarbeit „Konzeptionierung, Erstellung und Nachbearbeitung von Videoclips
für motivierende Einstiege im Fach Informatik“ erstellt.4
5.3.2. Fragebogendesign
Der für die Lernenden konzipierte Fragebogen enthält zwei Teile: Im ersten Teil sol-
len anhand von Videovignetten die Eigenschaften der Motivierungstypen charakte-
3Der Wert 3,0 entspricht der Skalenbeschriftung „teils teils“ im Fragebogen.
4Gedankt sei an dieser Stelle Fabian Graap für das gemeinsame Erstellen der Videovignetten und
dem Universitätsrechenzentrum der Friedrich-Schiller-Universität und dem Kompetenz- und
Service-Zentrum der Fakultät für Mathematik und Informatik für die zur Verfügung gestellte
Technik und die bereitgestellten Arbeitsräume.
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risiert werden. Der zweite Teil der Befragung erfasst soziodemographische Angaben
der Schülerinnen und Schüler.
Für die Beantwortung der Items wurde im Fragebogen für Schülerinnen und Schü-
ler eine Schiebereglerskala verwendet, die auf diese Art und Weise nur in Online-
Fragebögen möglich ist (Funke/Reips, 2007, 69 ﬀ.). Die Schiebereglerskala ist eine
Ratingskala, bei der die Befragten ihre Antwort mit einem Schieberegler (Slider) ein-
stellen.
Es wurde eine horizontale, stufenlose Skala für eine stetige Messung gewählt, bei
der Start- und Endpunkt mit kontraktdiktorischen Wertelabels („ich stimme nicht
zu“ bzw. „ich stimme voll zu“) verbalisiert wurden. Die Schiebereglerskala wurde als
horizontaler Balken dargestellt. Die Intervalle zwischen beiden Extremen sind bei
einer kontinuierlichen Skala durchgängig. Dies hat den Vorteil, dass die befragten
Schüler nicht gezwungen waren, sich in vorgegebenen Kategorien positionieren zu
müssen.
Der Schieberegler ist rechts außerhalb der Skala positioniert und muss für jedes
Item mit einem Mausklick auf den Balken verschoben werden. Die Ruheposition
wurde außerhalb des Schiebereglers gewählt, um keinen Ankerreiz zu setzen, der das
Antwortverhalten beeinﬂussen könnte (siehe Anhang G). Die Bewegung des Reglers
erfolgt durch gleichzeitiges Klicken und Ziehen auf der Skala. Beim Bewegen des
Reglers werden die jeweiligen Prozentangaben auf einem graﬁsch verankerten Bal-
ken angezeigt. Diesen liegen diskrete Werte (0-100) zugrunde, wobei ein niedriger
Skalenwert ein geringes Ausmaß an Zustimmung ausdrückt.
Die für jedes Item ermittelten Werte werden als ordinale Daten angesehen, da sie
nominal skaliert sind und eine natürliche Ordnung auf logisch gleicher Sinnebene
vorliegt.
Wurde der Schieberegler für das jeweilige Item bereits bewegt, werden die Daten, die
der Nullstellung des Schiebers entsprechen, als Messwert interpretiert. Liegt ein Fall
von Item-Nonresponse vor, wird der Befragte darauf hingewiesen und gleichzeitig
gebeten, das Item für die weitere Fortführung des Fragebogens zu beantworten.
Sowohl in den Pretests als auch in der Online-Befragung selbst wurde diese Art der
Beantwortung von den Lernenden positiv angenommen.
Um die Durchführungsobjektivität zu erhöhen, wurden für alle teilnehmenden Klas-
sen bzw. Kurse standardisierte Vorgaben für schriftliche Instruktionen im Frage-
bogen verwendet. Außerdem wurden die mündlichen Instruktionen nach einem ein-
heitlichen Ablaufschema gegeben und auf minimale soziale Interaktion mit den Ler-
nenden geachtet, um die Studienergebnisse nicht zu verfälschen. Den Lehrkräften,
die die Untersuchung in ihrer Klasse selbst durchführten, wurde das Ablaufschema
ebenfalls zur Verfügung gestellt, um ähnliche Untersuchungsbedingungen zu gewähr-
leisten. Außerdem erhielten sie zur Erhöhung der Vergleichbarkeit eine schriftliche
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Abbildung 5.17.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Aufmerksamkeit“
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor „Relevanz“:
• (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern,
• (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben,
• (Kt 1) Durch Verknüpfung mit Alltagswissen eigene Betroﬀenheit erzeugen
und
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Der Grenzwert des 75-Prozent-Quantils beträgt 59,25 auf der verwendeten kontinu-
ierlichen Skala von 0 bis 100 (siehe Abb. 5.18).
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Abbildung 5.18.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Relevanz“
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor „Erfolgszuversicht“:
• (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern,
• (Mt 9) Film zeigen,
• (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben und
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Der Grenzwert des 75-Prozent-Quantils beträgt 67,32 auf der verwendeten kontinu-
ierlichen Skala von 0 bis 100 (Abb. 5.19).
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Abbildung 5.19.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Erfolgszuversicht“
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor „Zufriedenheit“:
• (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern,
• (Mt 7) Ehrgeiz wecken,
• (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben und
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Der Grenzwert des 75-Prozent-Quantils beträgt 61,52 auf der verwendeten kontinu-
ierlichen Skala von 0 bis 100 (siehe Abb. 5.20).
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Abbildung 5.20.: Ausprägung des Motivierungsfaktors „Zufriedenheit“
Top-Gruppe für Motivierungsfaktor “Grunderfahrungen“:
• (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern,
• (Mt 9) Film zeigen,
• (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als Ziel vorgeben und
• (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als Ziel vorgeben.
Der Grenzwert des 75-Prozent-Quantils beträgt 65,32 auf der verwendeten kontinu-





5.3 Quantitative Untersuchung II: Videovignettenstudie für Schüler
Abbildung 5.24.: ARCS|G-Charakterisierung der Schüler für die Motivierungs-
und Kopplungstypen, angegeben ist jeweils das arithmetische Mittel (x¯) sowie
dessen Durchschnitt (Ø_x¯)
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5.3.4.2. Signiﬁkanztest der Top-Gruppen
Auch für die Top-Gruppen der Charakterisierung der Lernenden wurden Mann-
Whitney-U-Tests durchgeführt, um zu überprüfen, ob sich die vier Vertreter der Top-
Gruppe signiﬁkant von der jeweiligen Restgruppe unterscheiden (vgl. ausführliche
Beschreibung der Vorgehensweise im Kap. 5.1.4). Die Ergebnisse der Mann-Whitney-
U-Tests sind in Tab. 5.9 aufgeführt.
Die Top-Gruppen und die Restgruppe der jeweiligen Motivierungsfaktoren unter-
scheiden sich signiﬁkant (Mann-Whitney-U-Test: U=1504,5 bis U=2423,5; p = ,000)
in ihren zugeschriebenen Ausprägungen der Motivierungsfaktoren. Die jeweiligen Ef-
fektstärken nach Cohen liegen zwischen r = ,48 und r= ,63 und lassen überwiegend
auf einen starken Unterschied schließen.
Es kann auch für diese Top-Gruppen geschlussfolgert werden, dass sie sich durch
ihre zugeschriebenen Eigenschaften signiﬁkant von der Restgruppe unterscheiden.




A R C S G M
Mittlerer Rang
(Top-Gruppe)
142,130 138,800 134,920 135,060 143,670 138,070
Mittlerer Rang
(Restgruppe)
68,870 72,200 76,080 75,940 67,330 72,930
Rangsumme
(Top-Gruppe)
14.923,500 14.574,500 14.166,500 14.181,500 15.085,500 14.497,500
Rangsumme
(Restgruppe)
7.231,500 7.580,500 7.988,590 7.973,500 7.069,500 7.657,500
Mann-Whitney-
U
1.666,500 2.015,500 2.423,500 2.408,500 1.504,500 2.092,500




,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
r ,603 ,548 ,484 ,487 ,628 ,536
Tabelle 5.9.: Ergebnisse der Mann-Whitney-U-Tests für die Top-Gruppen der Mo-
tivierungsfaktoren (Charakterisierung der Schülerinnen und Schüler)
168
5.4 Triangulation der Vignettenstudien
5.3.5. Diskussion
Die Rückmeldungen der Lernenden zur Gestaltung und Durchführung der Vignet-
tenstudie waren durchweg positiv. Meyer-Drawe stellt im Zusammenhang mit
erfahrungsbasierten Schülerstudien fest:
„Der Lernende sieht nicht nichts, er sieht aber auch nicht alles. Er sieht
die Dinge anders. Diese andere Sicht der Dinge wiederzugewinnen, ist
eine schwierige und unabschließbare Aufgabe auf allen Stufen des Leh-
rens.“ (Meyer-Drawe, 1987, S. 72)
Mit Hilfe der ausgewählten Videovignetten konnte es gelingen, die Perspektiven
der Lernenden zu bündeln und in die Charakterisierung der Motivierungstypen zu
integrieren. Durch die günstige Zusammensetzung der Stichprobe (fast die Hälfte
als neues Fach in Klassenstufe 9 bzw. 11) ist die Wahrscheinlichkeit gering, dass
die Schüler viele der Lerngegenstände bereits behandelt haben. Aus diesem Grund
kann von einer gewissen Neugier und Unvoreingenommenheit bezüglich der in den
Vignetten beschriebenen Unterrichtsinhalte ausgegangen werden.
Auch die Lernenden bestätigen mit ihrer Einschätzung das Potenzial der 12 Ty-
pen motivierenden Unterrichtseinstiege für den Informatikunterricht. Die Durch-
schnittswerte ihrer, bei der ARCS|G-Charakterisierung entstandenen Mittelwerte
liegen ebenfalls gesamtheitlich über der Skalenmitte (vgl. Abb. 5.17 bis Abb. 5.21).
Aus der Perspektive der Lernenden verkörpern die Motivierungstypen (Mt 1) Aktu-
elle Sachverhalte erörtern, (Mt 9) Film zeigen, (Mt 10) Entwicklung von Informatik-
systemen als Ziel vorgeben und (Kt 2) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem
Alltag als Ziel vorgeben, die Motivierungsfaktoren insgesamt am ausgeprägtesten.
Diese Motivierungstypen repräsentieren die Top-Gruppen der Motivierungsfaktoren
„Erfolgszuversicht“ und „Grunderfahrungen“, sodass resümiert werden kann, dass
Schülerinnen und Schüler diese Motivierungsfaktoren als bedeutsam für den Lerner-
folg im Informatikunterricht erachten.
5.4. Triangulation der Vignettenstudien
5.4.1. Vorgehensweise
Triangulation beinhaltet nach Gürtler&Huber den Blick aus unterschiedlichen
Perspektiven auf einen Forschungsgegenstand oder eine Forschungsfrage
Gürtler/Huber (2012). Diese verschiedenen Perspektiven können verschiedene
Methoden oder theoretische Zugänge mit sich bringen. Sie sollten weitgehend gleich-
berechtigt verwendet werden, sodass durch die Triangulation ein prinzipieller Er-
kenntniszuwachs möglich wird (Flick, 2011, S. 12).
Daten-Triangulation bezeichnet nach Denzin die Einbeziehung unterschiedlicher
Datenquellen bei der Triangulation, wodurch mit denselben Methoden ein eﬃzien-
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ter Erkenntnisgewinn erzielt werden kann. Daten-Triangulation kann gemäßDenzin
nach Zeit, Raum und Personen unterschieden werden, mit deren Hilfe „das selbe Phä-
nomen“ zu verschiedenen Zeitpunkten, an verschiedenen Orten untersucht werden
kann (Denzin, 1973, S. 300 ﬀ.). Bei der Auswertung werden Lehrende und Lernende
an verschiedenen Orten zur Einschätzung des selben Untersuchungsgegenstands ge-
beten. Wie bereits von Pauli praktiziert, sollen Lehrer- und Schülerwahrnehmungen
im Vergleich (Pauli, 2012, S. 23) analysiert werden.
Die Vorgehensweise zur Triangulation der Daten zeichnet sich in dieser Arbeit durch
das einzelne bzw. getrennte Ermitteln von signiﬁkanten Top-Gruppen der Moti-
vierungstypen in der Lehrer- und Schüleruntersuchung aus. Daraufhin erfolgt der
Abgleich, welche Top-Gruppen in beiden Untersuchungen auftreten.
Bei der Triangulation der Daten wird nicht die Schnittmenge der Elemente der
beiden Top-Gruppen für einen Motivierungsfaktor betrachtet, sondern die vereinig-
te Menge der beiden Top-Gruppen. Da Lehrende und Lernende gleichberechtigte
Charakterisierungen vorgenommen haben und die perspektivisch zugewiesenen Ei-
genschaften beider Teilnehmergruppen berücksichtigt werden sollen, scheint diese
Vorgehensweise gerechtfertigt.
5.4.2. Ergebnisse
Beim Vergleich der Lehrer- und Schülercharakterisierungen in einer multiplen Box-
Plot-Darstellung (Abb. 5.25) fällt auf, dass die Boxen und Whisker im Vergleich
untereinander teils ähnliche Tendenzen aufweisen, die Einschätzungen der Lehrkräf-
te aber insgesamt positiver bezüglich der Stärke der zugeschriebenen Verkörperung
von Motivierungstypen ausfällt. Eine Ausnahme hiervon stellen die Top-Gruppen der
Motivierungstypen „Aufmerksamkeit“ und „Zufriedenheit“ dar, deren Top-Gruppen
der Schülercharakterisierung das prozentual höhere Maximum erreichen. Die Inter-
pretation des Box-Plots lässt den Schluss zu, dass die Lehrkräfte die verschiedenen
Typen motivierender Unterrichtseinstiege und deren drei häuﬁgste Kopplungen als
insgesamt motivierender betrachten als die befragten Schüler. Nach Einschätzung
einiger Lernender verkörpern die Top-Gruppen der Motivierungsfaktoren „Aufmerk-
samkeit“ und „Zufriedenheit“ diese Eigenschaften noch stärker als es die Einschät-
zung der Lehrkräften vorgibt.
Insgesamt weist das Wecken von „Aufmerksamkeit“ sowohl nach Einschätzung der
Lehrenden (max=4,77) als auch nach Einschätzung der Lernenden (max=91,17)
die prozentual höchsten Mittelwerte (Top-Gruppe und Restgruppe werden gemein-
sam betrachtet) aller fünf Motivierungsfaktoren auf. Die Daten des didaktischen Mo-
tivierungsfaktors „Grunderfahrungen“ (Top-Gruppe und Restgruppe werden eben-
falls gemeinsam analysiert) sind nach der Beurteilung von Lehrenden (IQRLuL=0,68)





5.4 Triangulation der Vignettenstudien
5.4.3. Diskussion
In den Ergebnissen der Triangulation beider Studien wird deutlich, dass Unterschie-
de in der Charakterisierung von Motivierungstypen durch Lehrkräften und Schüler
bestehen. In ihren Grundbewertungen für die erfolgreichsten Motivierungstypen sind
sich beide Gruppen jedoch sehr ähnlich. Aus diesem Ergebnis kann geschlussfolgert
werden, dass sich Lehrende und Lernende in ihren Einschätzungen und Vorlieben
zu motivierenden Einstiegen im Fach Informatik ähneln. Die motivierenden Eigen-
schaften der Typen (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte erörtern, (Mt 4) Mit Alltagswissen
verknüpfen, und (Mt 9) Film zeigen, werden von den Schülern als wesentlich höher
ausgeprägt eingeschätzt, als von den Lehrkräften. Es ist daher anzuraten, diese Mo-
tivierungstypen im Fach Informatik verstärkter einzusetzen.
Diﬀerenzen bei der Bewertung beider Gruppen sind durch verschiedene Ursachen zu
erklären:
Zum Einen ﬂießen in die Beurteilungen der Items zu den ARCS-Komponenten be-
wusst oder unbewusst (Ideal-)Vorstellungen aus Lehrer- und Schülersicht von gutem
Informatikunterricht im Allgemeinen mit ein. Eine weitere Einﬂussgröße stellt auch
der Vergleich mit dem eigenen, aktuell gelebten oder gestalteten Unterricht dar.
Außerdem haben Lehrkräfte einen viel höheren Erfahrungsschatz und beurteilten
aus ihrer Erfahrung im Laufe der Zeit, geprägt vom Unterricht mit vielen und viel-
fältigen Informatikschülern. Lehrkräfte haben Unterricht in seiner Gesamtheit im
Blick, mit fachlichen Wissenszuwachs, Aufbau von fachspeziﬁschen und allgemein-
bildenden Kompetenzen und einer langfristigen motiviationalen Orientierung.
Schüler beurteilen hingegen situationsabhängiger, kurzfristig interessengeleitet, aus
der unmittelbaren Erfahrung ihres eigenen Unterrichts, eigener Selbsttätigkeit und
Leistungsbewertung. Sie charakterisieren Eigenschaften vor dem Hintergrund eige-
ner fachlicher Interessengebiete und beruﬂicher Wünsche. Die in den Messergeb-
nissen enthaltenen Standardabweichungen sind in der Schülerstudie größer als im
Lehrerpendant, was damit erklärt werden kann, dass die Lernenden situativ und
auch „aus dem Bauch heraus“ entscheiden; Lehrkäfte hingegen durch ihre fachliche
und fachdidaktische Ausbildung sowie erfahrungsbasierte Vorprägung.
Lehrkräfte haben außerdem ihre komplette Schülerschaft im Blick und sind in vielen
Fällen bemüht, die Mehrzahl der Gruppe zu stimulieren. Möglich wäre aber auch,
dass sie bei der einen oder anderen Charakterisierung des Motivierungstyps die
Möglichkeit sehen, mit diesem auch einzelne Schüler mit besonderen Vorlieben oder
eher schwierige Schüler erreichen zu können.
Unterschiede in der Bewertung könnten auch im Forschungsdesign begründet sein:
Lehrkräften stand für ihre Einschätzungen sowohl die Beschreibung des Motivie-
rungstyps als auch die Vignette selbst zur Verfügung. Der Fragebogen der Schüler
bestand ausschließlich aus der Vignette. Videovignetten sind jedoch im Vergleich zu
Textvignetten reichhaltiger, was den Inhalt des zu verkörpernden Typs stärker in
den Mittelpunkt rückt.
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Desweiteren unterschied sich auch der Teilnehmerkreis der beiden quantitativen Stu-
dien, da die Lehrerbefragung bundesweit (und darüber hinaus) durchgeführt wurde
und die Schülerstudie thüringenweit stattfand.
5.4.4. Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage
Zum Motivierungspotenzial der 12 Motivierungstypen des Informatikunter-
richts aus Sicht der Lehrenden und Lernenden Die Bewertungen aus Sicht von
Lehrenden und Lernenden erfolgten zu Motivierungsfaktoren des ARCS|G-Modells
(siehe Abb. 5.1) als innewohnende Eigenschaften der Motivierungstypen. Der Moti-
vierungsfaktor Aufmerksamkeit ist nach Einschätzung beider Gruppen mit der Ein-
gangsmotivierung am ehesten zu erreichen. Nichtsdestotrotz wurde getestet, inwie-
fern auch die anderen Komponenten des Modells bereits in der Eingangsmotivierung
erzeugt werden können oder lediglich im Anschluss geschehen können (Verlaufsmo-
tivierung). Die erzielten Ergebnisse belegen, dass bereits während des Unterricht-
seinstiegs alle fünf Faktoren des ARCS|G-Modells in der Motivierung ausgeprägt
sein können.
Motivierungstypen, die sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden am positiv-
sten charakterisiert worden sind (siehe Abb. 5.26), sollten im Informatikunterricht
häuﬁg Anwendung ﬁnden, um deren Motivierungspotenzial für dieses Fach auszu-
schöpfen.
Die Einschätzungen von Lehrkräften und Schülern widersprechen sich nicht und wei-
sen ähnliche Häufungen bezüglich der zugeschriebenen motivierenden Eigenschaften
auf. Unterschiede in den Charakterisierungen durch die Lehrenden und Lernenden
lassen sich auf vielfältige Gründe zurückführen.
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6. Favorisierte Motivierungstypen
und Fachinhalte aus Sicht der
Lernenden
„Wessen wir am meisten im
Leben bedürfen ist jemand, der
uns dazu bringt, das zu tun,
wozu wir fähig sind.“
Ralph Waldo Emerson
Nach Ding ist es für den Unterricht wichtig, sowohl Motivationserlebnisse zu er-
möglichen als auch diese anschließend mit den Schülern zu thematisieren und zu
reﬂektieren, um danach wieder an diese anknüpfen zu können (Ding, 2012, S. 59).
Aus diesem Grund wurden die Charakterisierungen der Motivierungstypen im Schü-
lerfragebogen um drei Items eines zusätzlichen Modells erweitert, um die aktuelle
Motivation der Lernenden für jeden einzelnen Motivierungstyp zu simulieren. Außer-
dem wurden in der Schülererhebung besonders beliebte Inhaltsbereiche der Lernen-
den und ihre Einstellung zum Schulfach Informatik erfasst. Um diese Betrachtungen
zu komplettieren, werden darüber hinaus Erkenntnisse vorgestellt, die im Rahmen
eines von der Autorin durchgeführten Workshops zur Motivierung im Informatikun-
terricht generiert worden sind.
6.1. Besonders erfolgsversprechende
Motivierungstypen aus Schülersicht
6.1.1. Design der Erhebung
Da das ARCS-Modell nach Keller keine Aussage darüber macht, welche Konstel-
lation der Motivierungsfaktoren auf die Gesamtmotivation am gewinnbringendsten
wirkt, bzw. wann die aktuelle Gesamtmotivation der Lernenden besonders hoch ist,
sollen die Ergebnisse mit einem weiteren Feedback-Instrument abgeglichen werden.
Zu diesem Zweck wurde das von Helmke et. al. im Rahmen des KMK-Projekts
„UDiKom“ entwickelte Instrument der evidenzbasierten Methoden der Unterrichts-
diagnostik (EMU) eingesetzt. EMU ist ein umfangreiches, validiertes und bereits
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6.1 Besonders erfolgsversprechende Motivierungstypen aus Schülersicht
6.1.2. Auswertung
Zur Gesamteinschätzung der Erfolgsbilanz des jeweiligen Motivierungs- bzw. Kopp-
lungstyps (im Folgenden mit M bezeichnet) aus Sicht der Lernenden werden die
drei einzelnen Skalenitems (vgl. Tab. 6.1) zusammengefasst und deren arithmeti-
sches Mittel berechnet. Die Vorgehensweise erfolgt analog zu Prüfung der Mittel-
wertindizes der Motivierungsfaktoren in Kap. 5.2.3. Auch bei dieser Prüfung wird
als Gütemaß der Reliabilität Cronbachs Alpha (α) verwendet und für alle Motivie-


















Tabelle 6.2.: Cronbachs Alpha zur Bildung des Mittelwertindexes für die Ge-
samteinschätzung der Bilanz des Motivierungserfolgs (M) im Schülerfragebogen
Die Auswertung des Mittelwertes für Cronbachs Alpha ergibt einen α-Wert von
rund ,81. Er belegt, dass die Bildung des Mittelwertindexes für den Faktor M (Ge-
samteinschätzung der Bilanz des Motivierungserfolgs) vollzogen werden darf (vgl.
Kap. 5.2.3).
Im Box-Plot-Diagramm der Charakterisierung der Motivierungswirksamkeit der Schü-
lerinnen und Schüler (Abb. 6.2) ist zu erkennen, dass auch hier das Top-Gruppen-
Modell sinnentsprechend anwendbar ist, da sich die Daten-Werte der Top-Gruppen
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6.1 Besonders erfolgsversprechende Motivierungstypen aus Schülersicht
Top-Gruppe aller Motivierungen aus Sicht der Schüler. Dieses Ergebnis ist unbe-
dingt hervorzuheben, da es die Validität des Messinstruments aufzeigt und die Güte
und Gewissenhaftigkeit der Schülerantworten belegt.
Abbildung 6.3.: Arithmetische Mittel (x¯) zur Gesamteinschätzung der Bilanz des
Motivierungserfolgs (M) im Fragebogen der Lernenden
Im Umkehrschluss kann aus diesem Ergebnis abgeleitet werden, dass allgemeinbil-
dender Informatikunterricht im Sinne der informatischen Grunderfahrungen nach
Bethge&Fothe sehr motivierend wirken kann. Erklärbar ist diese Erkenntnis un-
ter anderem durch die Problemorientierung und Realitätsnähe1 (Müller, 2006, S.
56) der informatischen Grunderfahrungen.
6.1.4. Einschätzung von Lehrenden zur Motivierung
Zu Beginn eines Workshops (vgl. Beschreibung im Kap. 4.7.1) wurde von den Teil-
nehmenden auf Karteikarten der Satzanfang vervollständigt:
„Schüler motiviere ich am meisten für ein neues Informatikthema, indem
ich. . . “.




6.2 Besonders beliebte Inhaltsbereiche der Lernenden
im mehreren Facetten genannte Lebenswelt- und Anwendungsbezug („alltäglich“,
„Alltag“, „Anwendungen“, „Leben“, „Problemstellungen“), der aus ihrer Sicht auf
Schülerinnen und Schüler am motivierendsten wirkt. Die Auswertung der Tag-Cloud
bestätigt die im Kap. 6.1.3 gewonnenen Ergebnisse.
6.2. Besonders beliebte Inhaltsbereiche der
Lernenden
Um zu ergründen, welche GI-Inhaltsbereiche bei Schülerinnen und Schülern im In-
formatikunterricht besonders beliebt sind, wurde im soziodemograﬁschen Teil der
Schüleruntersuchung (siehe Kap. 5.3.2) nach deren Präferenzen gefragt, wobei die
GI-Inhaltsbereiche als Auswahloptionen (von den Befragten konnte nur eine Option
ausgewählt werden) vorgegeben wurden.
Bei der Auswertung dieser Frage werden einschlägige Standardverfahren eingesetzt.
Außerdem wird davon ausgegangen, dass die Lernenden die vorgegebenen Inhalts-
bereiche kennen, zugehörige Inhalte verorten können und bereits Lernerfahrungen
in verschiedenen Themenbereichen gemacht haben. Je nach Unterrichtserfahrung
sind Vorstellungen und Kenntnisse vom Inhaltsbereich bei den Lernenden jedoch
unterschiedlich stark ausgeprägt.
Als beliebtester Inhaltsbereich (vgl. Abb. 6.6) wird von den Befragten der Bereich
Algorithmen (28,5% der Gesamtnennungen) angegeben, dicht gefolgt vom Inhalts-
bereich Informatik, Mensch und Gesellschaft (26,9% der Gesamtnennungen).
Wird der Fokus der Analyse auf die geschlechtsspeziﬁschen Unterschiede gelegt (sie-
he Abb. 6.6), so ist festzustellen, dass die Mehrzahl der Jungen (32,3% der Nennu-
ngen) den Inhaltsbereich Algorithmen am liebsten behandelt, gefolgt vom Inhalts-
bereich Information und Daten (21,2% der Nennungen) sowie Informatiksysteme
(18% der Nennungen). Bei den Mädchen hingegen ist der Inhaltsbereich Informatik,
Mensch und Gesellschaft mit Abstand am beliebtesten (45,8% der Nennungen), ge-
folgt von den Inhaltsbereichen Algorithmen (21,5% der Nennungen) und Sprachen
und Automaten (15,9% der Nennungen). Inferenzstatistisch betrachtet unterscheidet
sich die Gruppe der befragten Mädchen von der Gruppe der teilnehmenden Jungen
hinsichtlich ihres Lieblingsinhaltsbereichs in den Inhaltsbereichen Information und
Daten (Chi-Quadrat(1; n=305)=3,860; φ=0,112; p= ,049; kleiner signiﬁkanter Un-
terschied), Algorithmen (Chi-Quadrat(1; n=305)=3,994; φ=0,114; p= ,046; kleiner
signiﬁkanter Unterschied) und Informatiksysteme (Chi-Quadrat(1; n=305)=12,091;
φ=0,199; p= ,001; kleiner signiﬁkanter Unterschied) signiﬁkant.
Der Inhaltsbereich Informatik, Mensch und Gesellschaft (29,1% Diﬀerenz) weist die
größten Diﬀerenzen in der Beurteilung von Mädchen und Jungen nach Beliebtheit
auf (Chi-Quadrat(1; n=305)=29,981; φ=-0,314; p= ,000; mittelgroßer signiﬁkanter





6.4 Ergebnisse zur dritten Forschungsfrage
Informatikschüler (n=53) betrachtet, die das Fach Informatik bisher mehr als zwei
Jahre belegte.
Bei der gegenüberstellenden Betrachtung beider Gruppen (siehe Tab. 6.6) sticht her-
vor, dass die Einstellung der erfahrenen Lerner zum Fach grundsätzlich positiver ist
als bei den unerfahrenen Lernern. Eine Ausnahme bildet dabei lediglich das Item
zur Erfassung der Interessantheit (x¯unerfahren=84,44; x¯erfahren=82,13). Erklärungen
für diese Verteilung der Ergebnisse könnten im Zusammenhang mit den Rahmen-
bedingungen der Schulinformatik in Thüringen stehen: Schüler, die der erfahrenen
Gruppe zugeordnet wurden, lernen entweder auf einem MINT-Spezialgymnasium
bzw. Gymnasium mit Spezialschulteil oder wählten das Fach in der Sekundarstufe
II und hatten bereits Informatikunterricht ab Klassenstufe 9. Bei diesen Lernern
ist davon auszugehen, dass sie bereits auf Vorerfahrungen aus früheren Schuljahren
zurückgreifen können und sich für das Schulfach Informatik bewusst entschieden
haben. Es liegt nahe, dass einer ihrer individuellen Interessenbereiche (vgl. auch
Kap. 2.4) auf dem Gebiet der Informatik liegt oder sie bisher Freude am Erlernen
informatischer Inhalte hatten.
Die Ergebnisse des Vergleichs lassen deutlich werden, dass sich gerade erfahre-
ne Lerner gern mit Lerngegenständen aus der Informatik beschäftigen (x¯=87,17;
SD=18,29) und ein hohes Fachinteresse zeigen (x¯=82,13; SD=20,8). Die Verbin-
dung von informatischen Inhalten zu Anwendungsbereichen im Alltag (x¯=76,21;
SD=21,2) oder in anderen Schulfächern (x¯=65,17; SD=23,84) wird von dieser Grup-
pe am stärksten rückgemeldet. Die Ausprägungen könnten damit erklärt werden,
dass diese Lerner den größten Erfahrungsschatz und bisherigen Lerngewinn im Schul-
fach Informatik aufweisen und sie deshalb eine Vielzahl an Querverbindungen und
praktischen Bezügen erkennen bzw. herstellen können.
Der Unterschied bei der Beurteilung der Interessantheit des Informatikunterrichts
könnte damit erklärt werden, dass in den weiterführenden Schuljahren ein Großteil
der Fachinhalte für die Lernenden keinen wirklichen Innovationscharakter (im Sinne
von wirklich neuen Inhalten) enthalten, sondern einen eher fachlich vertiefenden
Schwerpunkt setzen.
Die gemessenen Unterschiede können insgesamt gesehen nach inferenzstatistischen
Analysen mit Hilfe des Mann-Whitney-U-Tests jedoch nicht als signiﬁkant eingestuft
werden. Dennoch sind sie als Aussagen für die vorliegende Stichprobe wertvoll.
6.4. Ergebnisse zur dritten Forschungsfrage
Zu belegbaren Motivierungstypen, die aus Sicht der Informatikschülerinnen und
-schüler besonders erfolgsversprechend wirken können Aus Sicht der Lernenden
können die vier Motivierungs- bzw. Kopplungstypen (Mt 1) Aktuelle Sachverhalte
erörtern, (Mt 09) Film zeigen, (Mt 10) Entwicklung von Informatiksystemen als






erschließen sich von selbst; die
allermeisten erfordern
Vermittlung. Dazu bedarf es
der Kommunikation. Wer die
Welt erfahren will, muss
Fragen stellen und sich auf
Kommunikation einlassen.“
Angelika Speck-Hamdan
Über die individuell verlaufenden Planungs- und Handlungsprozesse bei der Vorbe-
reitung von Motivierungen im Informatikunterricht liegen bislang keine empirischen
Erkenntnisse vor. Entscheidungsgrundlagen, die beim Motivieren im Informatikun-
terricht von Bedeutung und Auswahlfaktoren für eine bestimmte Motivierung sind,
geben Aufschluss über das konkrete Lehrerhandeln beim Planen des Motivierungs-
prozesses und wurden deshalb quantitativ erfasst. Auch Präferenzen hinsichtlich der
zur Entwicklung von Motivierungen benutzten Informationsquellen und Materialien
wurden erhoben. Bei der Auswertung wurden einschlägige Standardverfahren sowie
der im Kap. 5.1.4 erläuterte Mann-Whitney-U-Test eingesetzt.
7.1. Rahmenbedingungen des Motivierens
7.1.1. Design der Teiluntersuchung
Um zu ergründen, woran sich Informatiklehrkräfte bei der Auswahl ihrer Materia-
lien orientieren und wie sie ihre Motivierungen erstellen, wurde der zweite Teil des
Online-Fragebogens der im Kap. 5.2 beschriebenen wissenschaftlichen Studie konzi-
piert. Die Stichprobe entspricht somit der Beschreibung im Kap. 5.2.2.
Mit Hilfe von Mehrfachauswahl-Fragetypen wurden sowohl Entscheidungsgrundla-
gen der Lehrpersonen, als auch von ihnen verwendete Quellen und Materialien er-
fasst. Hierbei wurden den Teilnehmern Items auf Kärtchen vorgegeben, die so kon-
zipiert waren, dass pro Frage maximal fünf Antworten (jedoch ohne speziﬁsche Ge-
wichtung) angeklickt werden konnten. Unter den vorgegebenen Aspekten befand sich
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auch ein oﬀenes Kärtchen, um einen eigenen Eintrag vornehmen zu können. Die in
den Fragen des Fragebogens vorgegebenen Items, wurden aus der explorativen Stu-
die (siehe Kap. 4.2), theoretischen Modellen Keller (2010); Posamentier (1991)
und mehreren, von der Autorin zum Thema durchgeführten Workshops abgeleitet.
Die Antworten der Lehrkräfte wurden mit der Software IBM SPSS Statistics IBM
Corp. (2012) quantitativ ausgewertet. Aus dem Datenmaterial wurde durch Stan-
dardverfahren der deskriptiven Datenanalyse herausgearbeitet, wie häuﬁg Lehrkräf-
te die verschiedenen Materialien und Informationsquellen für Motivierungen nutzen,
auf welcher Grundlage sie die meisten ihrer konzeptionellen Entscheidungen für mo-
tivierende Einstiege treﬀen und woher ihre Ideen stammen. In der Auswertung wird
besonders auf ausgeprägte Unterschiede zwischen männlichen und weiblichen sowie
unerfahrenen und erfahrenen Informatiklehrkräften eingegangen.
7.1.2. Von Lehrkräften für Motivierungen verwendete Quellen
und Materialien
Die an der Studie teilnehmende Fachlehrerschaft benutzt für die Konzeption ihrer
motivierenden Unterrichtseinstiege am häuﬁgsten das Internet (n=123) als Informa-
tions- und Materialquelle. Außerdem werden auch eigene, selbst entwickelte Mate-
rialien (n=106) sowie Ideen und Konzepte aus Fortbildungsveranstaltungen (n=86)
und Informatikbücher und Fachzeitschriften sehr häuﬁg verwendet. Weiterhin wer-
den mit mittlerer Häuﬁgkeit Tipps von Kollegen (n=56), spezielle Software (n=54),
Tageszeitungen und Zeitschriften (n=52) sowie an der Schule verfügbare Materiali-
en (wie Lehrbücher, Modelle, Software, Filme) bei der Ideenﬁndung berücksichtigt.
Bei der Planung von Motivierungen kaum benutzt werden hingegen fachdidakti-
sche Literatur (n=29), das Fernsehen (n=19) sowie pädagogische Literatur (n=1).
Detaillierte Angaben können Kap. 7.1.3 entnommen werden.
Informatiklehrer und Informatiklehrerinnen unterscheiden sich bei ihrer Auswahl
von Quellen und Materialien für Motivierungen kaum. Die Gruppe der vier häu-
ﬁgsten Nennungen Internet (m: 76,5%, w: 82,8%), eigene Materialien (m: 70,4%,
w: 63,8%), Ideen und Materialien aus Fortbildungen (m:55,1%, w:55,2%) sowie In-
formatikbücher und Fachzeitschriften (m: 48,0%, w: 56,9%) treten in fast gleicher
Reihenfolge und mit ähnlichen prozentualen Häuﬁgkeiten ohne ohne signiﬁkante
Unterschiede auf. Auﬀällig ist, dass Ideen aus fachdidaktischer Literatur nur von
12,2% der männlichen Teilnehmer, aber von 29,3% der Teilnehmerinnen zum Mo-
tivieren verwendet werden. Dies entspricht einem kleinen signiﬁkanten Unterschied
(Chi-Quadrat(1; n=156)=7,012; φ=-0,212; p= ,008).
Fasst man die vorgegebenen Items in Gruppen zusammen, kann mit dem erhobenen
Datenmaterial außerdem gezeigt werden, dass Lehrkräfte mit 47,6% im Mittel am
häuﬁgsten durch Erfahrungswerte (eigene Materialien, Ideen/Materialien aus Fort-
bildungen, Tipps von Kollegen, an der Schule verfügbare Materialien) zu ihren Mo-
tivierungen gelangen. Außerdem sind Medien allgemein (Internet, Software, Tages-
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Abbildung 7.2.: Genutzte Quellen- und Materialien; Vergleich von Lehrkräften
nach Unterrichtserfahrung, Angabe in Prozent
Vergleich des Einsatzes von Tipps aus Kollegenkreisen der Gruppe von Lehrkräften
mit bis zu 5 Jahren Unterrichtserfahrung und der Gruppe der Lehrkräfte über 15
Jahre Unterrichtserfahrung tritt ein mittelgradiger signiﬁkanter Unterschied (Chi-
Quadrat(1; n=96)=17,582; φ=-0,428; p= ,000). auf. Der gemessene Unterschied ist
damit erklärbar, dass eher unerfahrene Lehrkräfte die Tipps ihrer Kollegen für ih-
ren motivierenden Unterrichtseinstieg verstärkt einsetzen, während sehr erfahrene
Lehrkräfte wahrscheinlich als Tipp-Gebende fungieren.
Auf eigene fachliche Interessen und aktuelle fachliche Schwerpunkte, die in Informa-
tikfachbüchern und -zeitschriften beschrieben werden, gehen die Lehrkräfte mit über
15 Jahren Unterrichtserfahrung (56,6% der genannten Fälle) in ihren Motivierungen
stärker ein. Ideen und Materialien aus Fortbildungsveranstaltungen hingegen, set-
zen die Informatiklehrer mit 6 bis 15 Jahren Unterrichtserfahrung mit 58,3% am
häuﬁgsten um. Bei der Interpretation der Ergebnisse lässt sich schlussfolgern, dass
die Unterrichtserfahrung der befragten Informatiklehrer Einﬂuss auf deren zum Mo-






7.3 Ergebnisse zur vierten Forschungsfrage
unterscheidet (Chi-Quadrat(1; n=154)=5,432; φ=1,88; p= ,020; kleiner signiﬁkan-
ter Unterschied). Die beschriebenen Tendenzen decken sich mit den festgestellten
geschlechtsspeziﬁschen Unterschieden des Lieblingsinhaltsbereichs bei Schülerinnen


















28 18,3 27,6 12,5
Technische
Informatik
13 8,5 1,7 12,5
Algorithmen 32 20,9 20,7 20,8
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Tabelle 7.1.: Beliebteste Inhalte der Fachinformatik nach Lehrerinnen (n=59) und
Lehrern (n=97) getrennt
7.3. Ergebnisse zur vierten Forschungsfrage
Zu genutzten Informations- und Materialquellen beim Planen motivierender
Unterrichtseinstiege im Fach Informatik Als häuﬁgste Informations- und Ma-
terialquellen nutzen Informatiklehrkräfte bei der Vorbereitung ihrer motivierenden
Unterrichtseinstiege das Internet, selbst entwickelte Materialien, Ideen und Konzepte
aus Fortbildungsveranstaltungen und Informatikbücher bzw. Fachzeitschriften. Bei
der Benutzung von Informationsquellen und Materialien unterscheiden sich weibli-
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che und männliche Lehrkäfte kaum, unerfahrene und erfahrene Informatiklehrkräfte
hingegen signiﬁkant.
Zu Entscheidungsgrundlagen von Lehrenden beim Planen motivierender Un-
terrichtseinstiege im Fach Informatik Informatiklehrkräfte orientieren sich im
Entscheidungsprozess für oder gegen einen motivierenden Einstieg an Problemstel-
lungen aus der Lebenswelt und den Interessen ihrer Schüler. Außerdem spielt für sie
der Bezug zu Informatikanwendungen im Alltag sowie zum Vorwissen ihrer Schüler
eine wichtige Rolle. Lehrkräfte richten sich bei diesen Entscheidungen am meisten
nach ihren Schülern, von untergeordneter Bedeutung sind fachliche Eigenheiten und
organisatorische Gegebenheiten. Bei dieser Ausrichtung unterscheiden sich Infor-
matiklehrerinnen und Informatiklehrer kaum, wobei teils signiﬁkant verschiedene
präferierte Fachinhalte äußern.
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„Wenn dich jemand fragt, wie
er ein gutes Boot bauen soll,
erzähle ihm nicht, wo er Holz
holen soll; erzähle ihm nicht,
wie man es schneidet; und
sage ihm auch nicht, wie man







8.1. Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse
8.1.1. Bezug zur Einleitung der Arbeit
In der Einleitung der Arbeit wurde Motivierung mit der Metapher des „ersten Schubs
gebens“ auf der Schaukel beschrieben. Doch welche Formen des „Schubses“ verwen-
den Lehrkräfte beim Motivieren im Informatikunterricht? Sind sie eher kräftig mit
viel Eigendynamik oder sanft erklärend? Welcher „Schubs“ benötigt wird, hängt na-
türlich immer individuell vom Lerner ab, aber es ist unbestreitbar vorteilhaft, wenn
man als Lehrkraft Typen „des Schubsens“ kennt. Dadurch kann auch das Ziel ver-
wirklicht werden, das schaukelnde Kind so anzuschieben, dass es diesen „Schubs“
bald gar nicht mehr benötigt, sondern sich selbst anschaukelt und dies auch nicht
mehr verlernt und den Gefallen am Schaukeln gefunden hat.
Führt man das entstandene Bild „des sich selbst anschaukelnden Kindes“ wieder zu-
rück auf das Thema dieser Arbeit – die Analyse motivierender Unterrichtseinstiege
im Informatikunterricht – so sollen Lerner möglichst dahin gebracht werden, dass
sie derart im Unterrichtsthema aufgehen, dass sie eigenes Interesse hierfür entwi-
ckeln und keine weitere Motivierung der Lehrperson benötigen. Zwischen diesem
„Idealzustand“ und einem nicht zu motivierendem Schüler liegen viele Abstufun-
gen, die vermutlich die Realität des täglichen Unterrichts abbilden. Um die Mehr-
zahl der Lernenden soweit wie möglich dem beschriebenen Idealzustand (siehe da-
zu auch die theoretischen Betrachtungen in Abb. 2.9 und Kap. 2.4.3) annähern zu
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können, benötigt die Lehrkraft speziﬁsches Wissen über verschiedene Möglichkeiten
der Motivierung im Informatikunterricht. Damit lassen sich Motivierungspotenziale
optimal nutzen, sodass sich Fachthemen für Schüler mit Hilfe vielfältiger Zugänge
erschließen. Dies kann eine Steigerung der Qualität, Relevanz und Attraktivität von
Informatikunterricht bedeuten.
Dabei steht es außer Frage, dass man als Lehrperson nicht erst reaktiv – bei Mo-
tivationsdeﬁziten der Lernenden – tätig werden sollte. Protektive Handlungsstra-
tegien sind bei der Motivierung von Lernenden weitaus förderlicher und eﬀektiver.
Die Lehrperson benötigt hierfür spezielles Wissen über die Eigenschaften und Wir-
kungsweisen der Motivierungen in ihrem Fachunterricht. Mit den durchgeführten
wissenschaftlichen Untersuchungen wurden diese in der vorliegenden Arbeit näher
erforscht.
8.1.2. Schlussfolgerungen aus den Forschungsfragen
In dieser Arbeit wurden drei wissenschaftliche Studien durchgeführt, deren Unter-
suchungsergebnisse an dieser Stelle reﬂektiert und in einen Gesamtzusammenhang
gebracht werden sollen.
Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich dabei an der Reihenfolge der For-
schungsfragen.
Nach Hidi&Renninger gibt es keine empirischen Hinweise darauf, dass indivi-
duelles Interesse aufkommt, ohne dass zuvor situationales Interesse erfahren wurde
(Hidi/Renninger, 2006, 117). Die vorliegende Arbeit untersuchte in einer explora-
tiven Studie die Herangehensweisen von Lehrkräften, um situationales Interesse bei
ihren Schülern zu wecken. Hierbei konnten 12 Motivierungstypen für den Informa-
tikunterricht empirisch herausgearbeitet und als Modell der Motivierungsaktivität
(Kap. 4.5) und der Motivierungsmittel (Kap. 4.7) dargestellt werden.
Die aufgestellte Typisierung enthält zwei informatikspeziﬁsche Motivierungen ((Mt
10) Entwicklung von Informatiksystemen/ -anwendungen als Ziel vorgeben und (Mt
11) Informatiksysteme/ -anwendungen analysieren). Aus diesem Ergebnis kann ge-
schlussfolgert werden, dass allgemeinpädagogische Motivierungen (vgl. Tab. 4.19)
durch informatische Inhalte und ihre Kontexte zu Motivierungen des Informatikun-
terrichts werden.
Die Erkenntnisse aus den darauﬀolgenden quantitativen Studien für Lehrende und
Lernende belegen, dass das Wecken von situationalem Interesse für die Herausbil-
dung von aktueller Motivation beim Lerner die Hauptintention der Lehrkäfte ist.
Diese wird durch Generierung von Aufmerksamkeit für den Lerngegenstand inner-
halb der Motivierungen erreicht (siehe Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage im
Kap. 5.4.4).
Rosas Schlussfolgerung „wenn Lehrer das Lernen aus der Schülerperspektive sehen,
ergeben sich neue Sichtweisen“ (Rosa/Endres, 2016, S. 8) kann mit der durch-
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geführten Video-Vignettenstudie für Lernende bestätigt werden. Beide Teilnehmer-
gruppen charakterisierten die angegebenen Motivierungstypen aus ihrem Fokus her-
aus. Aus beiden Perspektiven wurden den Motivierungstypen eindeutige Signaturen
zugeordnet (siehe Kap. 5.3.4.1und Abb. 5.24). Auf dieser Grundlage können Lehrper-
sonen ihre Motivierungen gezielt planen und deren speziﬁsche Eigenschaften nutzen.
Außerdem wurden aus den Charakterisierungen der Lehrenden und der Lernenden
Top-Gruppen von Motivierungstypen herausgearbeitet, die die im ARCS|G-Modell
(siehe Abb. 5.1) genannten Motivierungsfaktoren überdurchschnittlich stark verkör-
pern. Zur Ergebnisvisualisierung wurden drei Darstellungsformen gewählt: das Top-
Gruppen-Modell der Lehrenden (Abb. 5.12), das Top-Gruppen-Modell der Lernen-
den (Abb. 5.23) sowie ein trianguliertes Top-Gruppen-Modell (Abb. 5.26), was beide
Sichtweisen in sich vereint.
Der informatikspeziﬁsche Motivierungstyp (Mt 10) Entwicklung von Informatiksys-
temen als Ziel vorgeben, sticht hierbei als Vorgehensweise heraus, die aus Sicht der
Schulinformatik das größte Motivierungspotenzial durch die hohe Ausprägung der
Motivierungsfaktoren in sich vereint. Die Kopplung mit dem Motivierungstyp (Mt 4)
zum Kopplungstyp (Kt 02) Entwicklung von Informatiksystemen aus dem Alltag als
Ziel vorgeben, übertriﬀt die genannten Ausprägungen im Durchschnitt sogar noch
(siehe Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage im Kap. 5.4.4). Aus Sicht der Lehren-
den und Lernenden sollte allgemeinbildender Informatikunterricht diese Form des
motivierenden Unterrichtseinstiegs enthalten.
Insgesamt zeichnen die Auswertung der Äußerungen der Lehrenden und Lernenden
ein sich ergänzendes Bild von zur Motivierung einsetzbaren Top-Gruppen, das in
vielen Aspekten ähnliche Ausprägungen aufweist (vgl. Ergebnisse). Die Ergebnis-
se der Charakterisierung der Lernenden konnten durch ein zusätzliches Feedback-
Instrument (Anpassung der Items des EMU-Basisfragebogens zum Einsatz im Fra-
gebogen der Video-Vignettenstudie) präzisiert und bestätigt werden. Hierbei wurde
eine Gesamteinschätzung zur Bilanz des Motivierungserfolgs für jeden Motivierungs-
typ vorgenommen. Aus Sicht der Schülerinnen und Schüler waren diejenigen Moti-
vierungstypen am erfolgreichsten, die den Motivierungsfaktor „Erfolgszuversicht“
und „Grunderfahrungen“ in sich verkörperten.
Die Ergebnisse der durchgeführten quantitativen Studie für Lehrkräfte zeigen, dass
Lehrerinnen und Lehrer im Informatikunterricht vielfältige Grundlagen für ihre Ent-
scheidungen haben und ihre Schüler dabei die wichtigste Rolle spielen (vgl. Ergeb-
nisse zur vierten Forschungsfrage im Kap. 7.3). Außerdem setzen sie selbst bei ihrer
Planung den Computer als Werkzeug ein und nutzen das Internet als wichtigste
Informations- und Materialquelle. Es kann nach Meinung der Autorin davon ausge-
gangen werden, dass die Lehrkräfte auf jeden Fall einen Teil der auf digitale Weise
gewonnenen Informationen den Schülern mit Hilfe des PCs als Werkzeug bereitstel-
len und ihn so auch zu Motivierungszwecken nutzen.
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8.1.3. Motivierungspotenzial allgemeinbildender
Informatikaspekte
Nach Fries können vier Motivierungsprobleme unterschieden werden: unzureichen-
de Folgenanreize, unangenehme Tätigkeiten, unzureichende Wirksamkeit und at-
traktive Handlungsalternativen (Fries, 2015, S. 31 f.). Stellt man die Frage nach
der Ursachenzuschreibung für die nicht vorhandene Motivierung, spielt häuﬁg das
„Henne-Ei-Problem“ eine Rolle, denn der Auslöser kann häuﬁg nicht direkt gefunden
werden, da sich Selbstkonzept, Volition, Kognition, Motivation, Emotion, Lernleis-
tung und Interesse gegenseitig bedingen.
Oft entscheiden bereits Sekundenbruchteile über die Attraktivität der Lehr-/Lern-
Situation, da kein Lernender Lust hat, Energie in Lernhandeln zu stecken, von dem
er keinen Nutzen sieht – ganz plakativ – von dem er „nichts zurück bekommt“.
Allgemeinpädagogische Forschungen kommen zu der Erkenntnis, dass der Sinn und
Zweck einer Tätigkeit eine tragende Rolle beim Motivieren spielt. Die Erwartungs-
mal-Wert-Theorien besagen, dass neben der eigenen Erwartung an die Sache und
an sich selbst, der Wert der Sache für die Person die tragende Rolle spielt. Auch
Schuster betont in ihrem LMU Leitfaden für Lernen, Motivation und professio-
nellen Umgang mit Auﬀälligkeiten von Schülern, dass eine
„ganze Familie von Theorien die Grundannahme teilt, man sei dann
motiviert, wenn einem ein Ziel viel wert ist und man erwartet, das Ziel
erreichen zu können“. (Schuster, 2017, S. 237 ﬀ.)
Rekus fasst in diesem Zusammenhang ebenfalls zusammen:
„Entscheidend ist in jedem Fall, dass den Schülern erst dann eine Un-
terrichtsaufgabe lösenswert erscheint, wenn sie mit einem bestimmten,
für sie wichtigen Punkt ihres Lebens verbunden wird.“ (Rekus et al.,
2013a, S. 14)
Prenzel zeigt darüber hinaus, dass die Motivation erheblich erhöht wird, wenn
Lernende den Sinn und das Ziel der durchzuführenden Unterrichtseinheit kennen
Prenzel (1997).
Gschwendtner et. al. argumentieren in ihrer Untersuchung, dass die inhaltliche
Relevanz als stärkster Prädiktor für die selbstbestimmten Motivationsvarianten fun-
giert (Gschwendtner et al., 2007, S. 397 f.).
Zu ähnlichen Ergebnissen kommen auch Brinda, Tobinski&Schwinem in ihrer
Forschungsarbeit zu Schülerinteressen im Informatikunterricht. Dabei resümieren
sie: „Wenn das eigene lebensweltliche Interesse im Vordergrund stand, beantwortete
ein höherer Anteil Lernender die entsprechenden Items positiv. Gegenstände, die
in der alltäglichen Lebenswelt der Lernenden keine besonders große Bedeutung be-
saßen, standen ebenfalls weniger in dere[m] Interesse.“ (Brinda et al., 2017, S.
324)
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Sowohl von den Lehrenden als auch von den Lernenden wurde das Motivierungs-
potenzial derjenigen Motivierungs- bzw. Kopplungstypen als besonders hoch ein-
geschätzt, die allgemeinbildende Informatikaspekte verkörpern (Motivierungstypen
(Mt 1), (Mt 9), (Mt 10) und Kopplungstypen (Kt 2) und (Kt 3)). Auch für die
durchgeführte quantitative Video-Vignettenstudie lässt sich schlussfolgern, dass die
Schüler genau von den Motivierungstypen besonders angesprochen und motiviert
werden, die hohe Ausprägungen im fachdidaktischen Motivierungsfaktor „Grunder-
fahrungen“ aufweisen.
Die Grunderfahrungen fassen den Wert der informatischen Bildung zusammen und
erklären den allgemeinbildenden Wert der Informatik. Sie sind deshalb so wertvoll,
weil sie den Sinn und Zweck einer Handlung, nämlich das Erlernen informatischer
Inhalte, erklären (vgl. Sinn und Wert allgemeinbildenden Informatikunterrichts als
Argument der Motivation).
Die gewonnenen Erkenntnisse lassen das Resümee zu: Allgemeinbildender Informa-
tikunterricht ist motivierender Informatikunterricht.
Diese Feststellung stützen auch die von Hartmann, Näf&Reichert aufgearbeite-
ten „Zugänge im Informatikunterricht“ (Hartmann et al., 2007, S. 47 f.) und die
„Zehn Thesen eines zeitgemäßen Informatikunterrichts“ von Alisch und Breier
Alisch/Breier (2014).
8.2. Schlussfolgerungen für den Informatikunterricht
Nicht zuletzt durch die Allgegenwart von Informatiksystemen in nahezu allen Le-
bensbereichen sollten Jugendliche dazu befähigt werden, mit neuen Technologien
verantwortungsbewusst und kritisch umzugehen sowie sich deren Inhalte und Wir-
kungsweisen selbstständig anzueignen, um lebenslanges Lernen zu gewährleisten.
In der Dissertation von Stechert wird die Frage aufgeworfen, ob hard- und soft-
waretechnischen Neuerungen direkt im Unterricht thematisiert und analysiert wer-
den sollten Stechert (2009). Der Umgang mit Hightech-Produkten aus der All-
tagswelt hat starke Querbezüge zur informatischen Grunderfahrung 1. Aus motiva-
tionspsychologischer Sicht und unter Einbezug der Ergebnisse dieser Arbeit sollte
die von Stechert aufgeworfene Frage mit dem Aufruf „Unbedingt empfehlenswert!“
beantwortet werden, da direkt mit Schülerinteressen und dem motivierenden Sinn
und Zweck am Lerngegenstand gearbeitet wird. Bergner betont diesbezüglich,
dass die Behandlung im Unterricht jedoch „keinesfalls zu einer Produktschulung ab-
driften [sollte], sondern den strukturellen Aufbau von Hard- und Software in einer
Form erörtern [muss], die es den Lernenden ermöglicht, auch zukünftige Produkte
zu verstehen und entsprechend nutzen zu können.“ (Bergner, 2017, S. 124)
Im Gegensatz zu den Lehrern wurden aus Schülersicht den Motivierungstypen Mt01
(Aktuelle Sachverhalte erörtern), Mt04 (Mit Alltagswissen verknüpfen) und Mt09
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(Film zeigen) hohe motivierende Eigenschaften zugeschrieben. Diese Beurteilung
deckt sich auch mit der Untersuchung aus dem Workshop und den Ergebnissen
zur Fortsetzung der Aussage: „Schülerinnen und Schüler motiviere ich am meisten,
in dem ich... (siehe detaillierte Ausführungen in Kap. 6.1.4). Die bei der Auswer-
tung entstandene Tag-Cloud (siehe Abb. 6.5) zeigt, dass auch die Teilnehmenden
des Workshops dem Alltags- und Anwendungsbezug sowie der Tätigkeit des „Zei-
gens“ hohes und höchstes Potenzial beim Motivieren einräumen.
Beim Motivieren im Informatikunterricht sollten Anreize daher variabel geschaf-
fen und auch die Perspektive der Lernenden einbezogen werden. Auch die Motivie-
rungstypen, die in keiner der Top-Gruppen zu ﬁnden sind, sollten im Unterricht
praktiziert werden, um abwechslungsreich und unvorhersehbar zu motivieren. Es ist
somit empfehlenswert, die komplette Bandbreite der 12 Motivierungstypen und ih-
rer Kopplungen zu nutzen, um die Lernenden immer wieder neu zu faszinieren, zu
fesseln, zu überraschen und emotional zu bewegen.
Insgesamt kann resümiert werden, dass Motivierungen im Informatikunterricht be-
sonders erfolgreich auf Schülerinnen und Schüler wirken, wenn sie:
1. ﬂexibel mit Schülerinteressen arbeiten,
2. den Sinn und Zweck der Lernhandlung verkörpern und
3. Möglichkeiten für die Arbeit mit und an Informatiksystemen (er)schaﬀen.
8.3. Ausblick und weiterführende Fragestellungen
Um die direkten Wirkungen der Motivierungstypen zu erfassen, könnte neben der
Schüler- und Lehrersicht auf die Eigenschaften der Motivierungstypen auch eine
dritte Komponente im Sinne der Unterrichtsqualitätsforschung in weiterführende
Betrachtungen einﬂießen.
Dies könnte sich dann als besonders fruchtbar erweisen, wenn der Frage nachge-
gangen werden soll, wie die informatischen Einstiegsmotivationen über die gesamte
Unterrichtseinheit hinweg aufrecht erhalten werden können. Als Voraussetzung für
diese Untersuchung könnten die Motivierungstypen auf lehrplanrelevante Inhalte
geprüft werden, die mit ihnen als Einstieg motivierend erarbeitet werden können.
Außerdem wäre es im Sinne des nachhaltigen Lernens wünschenswert zu wissen, ob
die aktuelle Motivierung lediglich das Interesse für die Thematik des Unterrichts-
einstiegs (z.B. für File-Sharer) oder auch für das zu motivierende Thema selbst
(z.B. Urheberrecht) weckt. Hierfür müsste ein Forschungsdesign entwickelt werden,
das der Frage nachgeht, wie und wodurch es möglich ist, Lernmotivation aus ak-
tueller Motivation zu schöpfen. Weiterhin wäre es von fachdidaktischem Interesse
zu untersuchen, welche der 12 Motivierungstypen hierfür prädesdiniert sind und ob
insgesamt weitere Typen zur Typologie hinzugefügt werden sollten.
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8.3 Ausblick und weiterführende Fragestellungen
Sehr interessant erscheint auch die Beantwortung der Frage, welche inhaltlichen
Bezüge zur Informatisierung der Lebenswelt bei Schülern das größte Interesse we-
cken und in welchem Verhältnis diese zu den inhaltlichen Schwerpunkten der Lehrer
stehen. Hierfür könnten die entsprechenden Motivierungstypen noch weiter ausdif-
ferenziert werden.
Außerdem wäre es wünschenswert empirisch zu prüfen, ob es durch den Prozess
der Informatisierung der Lebenswelt aus Sicht der Schüler zu einer Veränderung im
Bedeutungsgehalt des Informatikunterrichts kam bzw. kommt. Die Erkenntnis der
Motivierungswirksamkeit würde diese Vermutung argumentativ bekräftigen.
Gewinnbringend erscheint es auch, die Rolle des Computers als Werkzeug im In-
formatikunterricht weitergehend untersuchen. Zu diesem Forschungsdesiderat kann
jedoch generalisierend festgestellt werden, dass ein Methodenwechsel und somit auch
Wechsel des Werkzeugs im Unterricht wichtig ist. Für den Informatikunterricht kann
somit resümiert werden, dass die Arbeit mit dem Werkzeug Computer, nicht von
sich aus als motivierend angesehen werden kann.
Mit Blick auf die Lehrpersonen als motivierende Akteure wäre die weitere Ausdiﬀe-
renzierung von speziﬁschen Handlungsroutinen, zum Beispiel als Längsschnittstudie,
wünschenswert. Auch stellt sich die Frage, welche kulturraum- bzw. ländspeziﬁschen
Auﬀälligkeiten beim Motivieren im Informatikunterricht beobachtbar sind.
Ziel der Fachdidaktik ist es, Bezüge zwischen einer Fachwissenschaft und der Le-
benswelt herzustellen und gewonnenen Erkenntnisse für Schule bzw. Aus-, Fort- und
Weiterbildung verfügbar zu machen (Schubert/Schwill, 2011, S. 13). Im Sinne
der direkten unterrichtspraktischen Verwertbarkeit könnte eruiert werden, mit wel-
chen motivierenden Konzepten auf die Informatisierung der Lebenswelt im Sinne
eines aktuellen, allgemeinbildenden Informatikunterrichts Bezug genommen werden
kann. Eine solche Untersuchung könnte theoretische Grundlagen sowie konkrete Un-
terrichtsentwürfe auf deren Motivierungskonzepte (unter Beachtung des Prinzips der
Durchgängigkeit) prüfen.
In diesem Zusammenhang wären weitere Beispiele für motivierende Einstiege von
Nutzen, die Entwicklungen und Produkte der Informatik als allgegenwärtigen Be-
standteil der Lebenswelt von Schülerinnen und Schülern aufgreifen und die Begeg-
nungen mit Informatiksystemen und deren Wirkungen außerhalb des Informatikun-
terrichts thematisieren.
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Kapitel 8 Fazit und Ausblick
204
A. Zuordnung der Grunderfahrungen
zu den GI-Standards der
Sekundarstufe II (ausführliche
Form)
Die Zuordnung der Grunderfahrungen zu den GI-Standards der Sekundarstufe II
erfolgt in Tabellenform. Getrennt nach Inhalts- und Prozessbereichen, werden die
Kompetenzen den Grunderfahrungen I1 bis I3 zugeordnet, die von den Lernenden
am Ende der 12. Jahrgangsstufe erreicht werden sollen.
Grunderfahrung (I1): [...] Informatiksysteme und ihre Wirkungen in unter-
schiedlichen Lebensbereichen zu entdecken, zu verstehen und zu bewerten.
Tabelle A.1.: Zuordnung der in den Inhaltsbereichen der GI-Standards für die
SII AK "Bildungsstandards SII" (2016) beschriebenen Kompetenzen zur
Grunderfahrung I1 Bethge/Fothe (2013)
Standard




erläutern prinzipielle Funktionsweisen und das Zusammenwirken
wesentlicher Hardware-, Software- und Netzwerkkomponenten.
Is-gA-1
beschreiben und erklären wesentliche Schichten und Komponenten
der Architektur gegebener Informatiksysteme und die damit
verbundenen Prozesse.
Is-gA-2
entwickeln ein Netzwerk mithilfe geeigneter Strukturierungs- und
Darstellungsmethoden.
Is-gA-3
analysieren die Kommunikation und die Datenhaltung in
vernetzten Systemen und beurteilen diese auch unter den
Gesichtspunkten des Datenschutzes und der Datensicherheit.
Is-gA-5
analysieren und beschreiben Wechselwirkungen zwischen
Informatiksystemen, Individuen und Gesellschaft.
IMG-gA-1










beurteilen und bewerten die gesellschaftlichen Folgen der
Einführung und Nutzung von Informatiksystemen.
IMG-gA-4
ziehen Rückschlüsse für das eigene Verhalten beim Einsatz von
Informatiksystemen.
IMG-gA-6
Tabelle A.2.: Zuordnung der in den Prozessbereichen der GI-Standards für die
SII AK "Bildungsstandards SII" (2016) beschriebenen Kompetenzen zur
Grunderfahrung I1 Bethge/Fothe (2013)
Standard




testen systematisch eine Implementierung auf korrekte
Funktionalität, auch in Bezug auf Sonderfälle.
MI-II-4
beurteilen informatische Sachverhalte anhand gegebener Kriterien. BB-II-3
begründen komplexere informatische Sachverhalte und entwickeln
dafür Argumentationsketten.
BB-III-1
beurteilen bzw. bewerten informatische Sachverhalte – auch in
authentischen Darstellungen – oder die Eignung von
Informatiksystemen anhand selbst gewählter fachlicher sowie für
die Nutzung relevanter Kriterien.
BB-III-2
untersuchen Abläufe und Wirkungszusammenhänge unter
informatischen Aspekten.
SV-II-2
beschreiben Beziehungen zwischen informatischen Inhalten oder




Grunderfahrung (I2): [...] zu erkennen, dass sich Handlungen, die man tut oder
plant, als Algorithmen formulieren und ggf. weiter in Programme überführen
lassen, dass sich Realitätsausschnitte durch Modellierung für ein Informatik-
system aufbereiten lassen und dass Informatiksysteme von Menschen gestaltet
sind.
Tabelle A.3.: Zuordnung der in den Inhaltsbereichen der GI-Standards für die
SII AK "Bildungsstandards SII" (2016) beschriebenen Kompetenzen zur
Grunderfahrung I2 Bethge/Fothe (2013)
Standard




erstellen zu einem Realitätsausschnitt ein Datenmodell und
implementieren es als Datenbank.
IuD-gA-5
verwenden eine Abfragesprache zur Anzeige und Manipulation
von Daten und interpretieren die Daten.
IuD-gA-7
entwickeln zu einem Ausschnitt der Lebenswelt mit komplexen
Beziehungen eine Datenbank.
IuD-eA-2
entwerfen Algorithmen und stellen sie in geeigneter Form dar. Al-gA-3
analysieren an Beispielen die Komplexität von Algorithmen und
beurteilen die praktischen und theoretischen Grenzen der
Algorithmisierung.
Al-eA-3
vergleichen formale mit natürlichen Sprachen. SuA-gA-1
verwenden den objektorientierten Ansatz, indem sie Klassen mit
ihren Attributen, Methoden und Beziehungen modellieren und
implementieren.
Is-gA-4
wenden Konzepte und Methoden der Softwareentwicklung zur
Gestaltung und Entwicklung von Informatiksystemen an, auch
unter Berücksichtigung von Aspekten der Softwareergonomie.
Is-eA-1
gestalten Informatiksysteme auf Basis von Qualitätskriterien (z.





Tabelle A.4.: Zuordnung der in den Prozessbereichen der GI-Standards für die
SII AK "Bildungsstandards SII" (2016) beschriebenen Kompetenzen zur
Grunderfahrung I2 Bethge/Fothe (2013)
Standard




erkunden ein vorgegebenes Modell oder erproben eine gegebene
Implementierung.
MI-I-2
testen eine Implementierung mit vorgegebenen Testfällen. MI-I-3
prüfen die Eignung eines vorhandenen informatischen Modells für
die Lösung einer Problemstellung.
MI-II-1
führen gemäß einer Problemanalyse eine Modellierung und
Implementierung mit einem bekannten Modellierungsansatz
durch.
MI-II-2
setzen zur Implementierung eines Modells
Entwicklungsumgebungen funktionell ein.
MI-II-3
führen gemäß einer Analyse eines komplexen Problems eine
Modellierung und Implementierung mit einem
Modellierungsansatz durch.
MI-III-1
bewerten den eigenen oder gemeinsamen Arbeitsprozess und
dessen Ergebnisse und ziehen Schlüsse für ihr zukünftiges
Handeln.
BB-III-3
analysieren die Struktur eines einfachen Ausschnitts der
Lebenswelt.
SV-I-1
identiﬁzieren Elemente und ihre Beziehungen in einem
Sachzusammenhang.
SV-I-2
geben Beziehungen zwischen Fachbegriﬀen wieder. SV-I-3
analysieren im Rahmen eines planvollen Vorgehens die Struktur
von Ausschnitten der Lebenswelt.
SV-II-1
reﬂektieren den Lösungsprozess und nutzen die Erkenntnisse beim
weiteren Modellieren und Implementieren.
MI-III-3
fertigen Darstellungen einfacher informatischer Sachverhalte an. DI-I-1
interpretieren Darstellungen von einfachen Modellen und
Algorithmen.
DI-I-2
stellen Modelle, Algorithmen und andere informatische Inhalte




Grunderfahrung (I3): [...] in der Auseinandersetzung mit Aufgaben Problemlö-
sefähigkeiten zu erwerben, die inner- und außerhalb des Informatikunterrichts
und auch außerhalb der Schule anwendbar sind.
Tabelle A.5.: Zuordnung der in den Inhaltsbereichen der GI-Standards für die
SII AK "Bildungsstandards SII" (2016) beschriebenen Kompetenzen zur
Grunderfahrung I3 Bethge/Fothe (2013)
Standard




unterscheiden zwischen Zeichen, Daten und Information sowie
zwischen Syntax und Semantik.
IuD-gA-1
analysieren Daten hinsichtlich ihrer Struktur. IuD-gA-2
bilden Information als Daten mit Datentypen und in
Datenstrukturen ab.
IuD-gA-3
untersuchen und organisieren Daten unter Beachtung von
Redundanz, Konsistenz und Persistenz.
IuD-gA-6
testen und überarbeiten Programme systematisch. Al-gA-6
untersuchen den Zusammenhang zwischen einer Grammatik und
ihrer Sprache, leiten Wörter einer Sprache ab und stellen
Ableitungsbäume dar.
SuA-gA-2
erläutern den Zusammenhang zwischen Grammatiken, Sprachen
und Automaten.
SuA-eA-1
erläutern prinzipielle und praktische Grenzen der Berechenbarkeit. SuA-eA-3
verwenden und beschreiben Verfahren zur Sicherung von
Vertraulichkeit, Authentizität und Integrität von Daten.
IMG-gA-5
analysieren und beurteilen Verfahren zur Sicherung von
Vertraulichkeit, Authentizität oder Integrität von Daten in
konkreten aktuellen Anwendungskontexten.
IMG-eA-1
konzipieren Maßnahmen zur Realisierung von Datensicherheit für




Tabelle A.6.: Zuordnung der in den Prozessbereichen der GI-Standards für die
SII AK "Bildungsstandards SII" (2016) beschriebenen Kompetenzen zur
Grunderfahrung I3 Bethge/Fothe (2013)
Standard




geben ein bekanntes Modell in vertrauter Darstellung wieder. MI-I-1
überarbeiten die eigene Lösung unter Berücksichtigung von
Eﬃzienz, Allgemeinheit und Wiederverwendbarkeit.
MI-III-2
geben bekannte Argumentationen wieder. BB-I-1
bestätigen oder widerlegen eine Aussage durch einschrittiges
logisches Schließen.
BB-I-2
geben Begründungen in bekannten Zusammenhängen wieder. BB-I-3
begründen mithilfe eigener Argumente oder
Argumentationsketten.
BB-II-1
bewerten fachliche Darstellungen und die Eignung von
Darstellungsformen.
BB-II-2
verwenden sequenzielle, hierarchische oder netzartige Strukturen
zur Darstellung von Fachbegriﬀen und Inhalten.
SV-II-4
strukturieren ihr Wissen und ihren Wissenserwerb selbstständig,
auch mithilfe von Informatiksystemen.
SV-III-1
übertragen Erkenntnisse auf neue Problemstellungen. SV-III-2
verknüpfen informatische Inhalte mit solchen in und außerhalb der
Informatik.
SV-III-3
erschließen aus leicht erfassbaren Texten und Diagrammen
Informationen mit informatischem Gehalt.
KK-I-1
geben einfache informatische Sachverhalte unter Benutzung der
Fachsprache schriftlich oder mündlich wieder.
KK-I-2
kommunizieren fachgerecht über Texte und Diagramme mit
informatischem Gehalt.
KK-I-3
nutzen digitale Kommunikations- und Kooperationssysteme. KK-I-4
organisieren und koordinieren ihre Arbeitsschritte mit
Unterstützung.
KK-I-5
erläutern informatische Sachverhalte fachsprachlich genau,










wählen selbstständig digitale Kommunikations- und
Kooperationssysteme zweckangemessen aus und verwenden sie
sachgerecht.
KK-II-2
beachten vereinbarte Konventionen bezüglich der Werkzeuge,
Techniken und Dokumente.
KK-II-3
nutzen geeignete informatische Methoden zur Dokumentation,
Versionierung und Archivierung.
KK-II-4
kooperieren bei der Lösung informatischer Probleme und wenden
ein Vorgehensmodell bei der Durchführung ihrer Projekte an.
KK-II-5
erläutern adressatengerecht eine komplexe informatische Lösung
in Präsentation und Diskussion.
KK-III-1
reﬂektieren den Einsatz digitaler Kommunikations-, Kooperations-
und Kollaborationssysteme.
KK-III-2
diskutieren Strategien und Methoden der Problemlösung und
reﬂektieren diese.
KK-III-3
übertragen mithilfe eines Routineverfahrens eine Darstellung in
eine andere Darstellungsform.
DI-I-3
analysieren und interpretieren gegebene Darstellungen im Detail
und im Zusammenhang.
DI-II-1
passen Darstellungen zielgerichtet an neue Anforderungen an. DI-II-3
wählen problemadäquat eine Darstellungsform aus. DI-II-4
dokumentieren eine Problemlösung mit angemessenen
Darstellungsmitteln.
DI-II-5
interpretieren Darstellungen höherer Komplexität, in neuen
Kontexten oder unvertrauten Formen.
DI-III-1





In den Inhaltsbereichen der Bildungsstandards Informatik beschriebene Kom-
petenzen, die sich nicht direkt den Grunderfahrungen zuordnen lassen:
Tabelle A.7.: In den Inhaltsbereichen der GI-Standards für die SII AK "Bil-
dungsstandards SII" (2016) beschriebene Kompetenzen, die sich den Grunder-
fahrungen I1 bis I3 Bethge/Fothe (2013) nicht direkt zuordnen lassen
Standard




verwenden, modellieren und implementieren Operationen auf
statischen und dynamischen Datenstrukturen.
IuD-gA-4
verwenden, modellieren und implementieren Operationen auf
komplexen Datenstrukturen.
IuD-eA-1
verwenden algorithmische Grundbausteine (Sequenz, Alternative,
Wiederholung) und implementieren diese mithilfe einer
Programmiersprache.
Al-gA-4
analysieren gegebene Programme hinsichtlich der Grundkonzepte,
einschließlich Variable, Referenz, Schachtelung und funktionaler
Zerlegung.
Al-gA-2
wenden Modularisierung zur Strukturierung von Algorithmen und
bei deren Implementierung an.
Al-gA-4
modellieren und implementieren iterative und rekursive
Algorithmen und Datenstrukturen.
Al-eA-1
vergleichen und beurteilen Algorithmen zur Lösung eines
Problems, unter anderem hinsichtlich der Eﬃzienz.
Al-eA-2
verwenden Sprachdeﬁnitionen (z. B. Grammatiken,
Syntaxdiagramme) zur Analyse, Beschreibung und Entwicklung
formaler Sprachen.
SuA-gA-3
überführen Grammatiken in endliche Automaten und umgekehrt. SuA-gA-4
analysieren und implementieren Programme zu Problemstellungen
auf Kellerautomaten, Turingmaschinen oder Registermaschinen.
SuA-eA-2
Alle in den Prozessbereichen der GI-Standards für die SII AK "Bildungsstan-
dards SII" (2016) beschriebene Kompetenzen lassen sich den Grunderfahrun-








Motivierende Zugänge im Fach Informatik-
Ihre Meinung ist gefragt!




Hinweise zum Ausfüllen des Fragebogens
Im Folgenden werden für die Sekundarstufen I und II jeweils 10 Unterrichtseinheiten zu verschiedenen Themenbereichen der
Schulinformatik beschrieben. Diese werden anhand von Schülertätigkeiten charakterisiert.
Weiterhin werden die Jahrgangsstufen genannt, in denen die Themenbereiche unterrichtet werden sollen.
Bitte suchen Sie sich für jede Sekundarstufe mindestens 3 Themenbereiche aus und teilen Sie für die ausgewählten
Themenbereiche mit, welchen motivierenden Einstieg Sie hierfür im Unterricht wählen (würden).
Teilen Sie Ihren motivierenden Einstieg bitte auch dann mit, wenn Sie Themenbereiche (derzeit) nicht unterrichten bzw. noch
nicht unterrichtet haben.
Erhobene Daten werden ausschließlich zu wissenschaftlichen Zwecken verwendet. Bestimmungen des Datenschutzes werden beachtet.
Rückschlüsse auf die einzelne Person oder Schule werden also nicht gezogen.
Falls Sie im Fragebogen zurückblättern möchten, nutzen Sie bitte den Zurück-Button im Fragebogen.
Am Ende des Fragebogens haben Sie die Möglichkeit, Ihre Antworten zu drucken bzw. für Ihre Unterlagen zu speichern. Dies ermöglicht
Ihnen einen Vergleich mit meinen Untersuchungsergebnissen nach Abschluss dieser Studie (falls Sie dies wünschen).




Informatikunterricht in der Sekundarstufe I





























Informatik, Mensch und Gesellschaft
Jahrgangsstufen 8-10:
Automatisierung
Stefanie Müller, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2015
22% ausgefüllt
Themenbereiche als Auswahlmöglichkeit für die Sekundarstufe I
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Anhang
Mit welchen Einstiegen motivieren Sie Schülerinnen und Schüler?
In den nachfolgenden Szenarien werden Themenbereiche der Schulinformatik durch Unterrichtstätigkeiten von Schülerinnen und Schülern
der Sekundarstufe I charakterisiert.
Bitte ergänzen Sie die untenstehenden Textfelder.
1. Information und Daten (Jahrgangsstufen 5-7)
Die Schülerinnen und Schüler erläutern Nutzungsmöglichkeiten von Computergrafiken.
Sie identifizieren Pixel- und Vektorgrafiken und beschreiben deren Eigenschaften.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
2. Algorithmen (Jahrgangsstufen 5-7)
Die Schülerinnen und Schüler lesen und verstehen Handlungsvorschriften für das Arbeiten mit Informatiksystemen.
Vorgegebene Handlungsvorschriften werden von ihnen interpretiert und ausgeführt.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
3. Sprachen und Automaten (Jahrgangsstufen 5-7)
Die Schülerinnen und Schüler unterscheiden Ein- und Ausgaben von Automaten und identifizieren deren unterschiedliche Zustände.











Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
4. Informatiksysteme (Jahrgangsstufen 5-7)
Die Schülerinnen und Schüler benennen wesentliche Bestandteile von Informatiksystemen und ordnen sie der Eingabe, Verarbeitung und
Ausgabe zu.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
5. Informatik, Mensch und Gesellschaft (Jahrgangsstufen 5-7)
Die Schülerinnen und Schüler nennen und erklären grundlegende Bestimmungen des Urheberrechtes für digitale Werke.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
6. Information und Daten (Jahrgangsstufen 8-10)
Die Schülerinnen und Schüler wenden Datenmodellierung als informatische Problemlösungsstrategie an und entwickeln eine Datenbasis,
die sie mit einem Datenbank-Management-System umsetzen.
Zum Zugriff auf die Datenmenge verwenden die Lernenden grundlegende Operationen, interpretieren die durch Abfragen gewonnenen










7. Algorithmen (Jahrgangsstufen 8-10)
Die Schülerinnen und Schüler erklären die Vorgehensweise beim Ver- und Enschlüsseln für klassische Verschlüsselungsverfahren und
führen diese manuell aus.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
8. Sprachen und Automaten (Jahrgangsstufen 8-10)
Die Schülerinnen und Schüler unterscheiden die Begriffe Syntax und Semantik.







Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
9. Informatiksysteme (Jahrgangsstufen 8-10)
Die Schülerinnen und Schüler analysieren den Aufbau von Hypertextdokumenten und erstellen eigene Webseiten unter Verwendung der
Auszeichnungssprache HTML.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
10. Informatik, Mensch und Gesellschaft (Jahrgangsstufen 8-10)
Die Schülerinnen und Schüler beschreiben anhand von Fallbeispielen Einsatzzweck und Arbeitsweise von Informatiksystemen, die zur
Automatisierung von Prozessen genutzt werden.








Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
Stefanie Müller, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2015
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Anhang
Informatikunterricht in der Sekundarstufe II
















Formale Sprachen und Grammatiken
Informatiksysteme
Computernetze
Informatik, Mensch und Gesellschaft
Datenschutz
Stefanie Müller, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2015
44% ausgefüllt
Themenbereiche als Auswahlmöglichkeit für die Sekundarstufe II
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Anhang
Mit welchen Einstiegen motivieren Sie Schülerinnen und Schüler?
In den nachfolgenden Szenarien werden Themenbereiche der Schulinformatik durch Unterrichtstätigkeiten von Schülerinnen und Schülern
der Sekundarstufe II charakterisiert.
Bitte ergänzen Sie die untenstehenden Textfelder.
1. Information und Daten (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler erläutern die Begriffe Objekt, Klasse, Vererbung, Polymorphie, Datenkapselung und Wiederverwendbarkeit.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
2. Information und Daten (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler beschreiben die binäre Codierung als Prinzip der Informationsverarbeitung.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
3. Algorithmen (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler erlernen die Kontrollstrukturen Auswahl und Wiederholung zur Steuerung von Abläufen in






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
55% ausgefüllt





4. Algorithmen (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler erläutern die Arbeitsweise iterativer und rekursiver Sortier- und Suchverfahren.
Sie beurteilen verschiedene Algorithmen nach ihrem Zeit- und Speicheraufwand in Abhängigkeit vom Umfang der zu verarbeitenden Daten






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
5. Sprachen und Automaten (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler erläutern Zusammenhänge zwischen formalen Sprachen und Automaten.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
6. Sprachen und Automaten (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler vergleichen natürliche und formale Sprachen.
Sie leiten Wörter anhand einer formalen Grammatik ab und überprüfen, ob ein gegebenes Wort syntaktisch korrekt ist.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
7. Informatiksysteme (Sekundarstufe II)









Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
8. Informatiksysteme (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler unterscheiden Computernetze nach ihrer Ausdehnung, physikalischen Struktur und Topologie.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
9. Informatik, Mensch und Gesellschaft (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler beschreiben, diskutieren und bewerten Auswirkungen des Computereinsatzes in ihrem Alltag.






Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
10. Informatik, Mensch und Gesellschaft (Sekundarstufe II)
Die Schülerinnen und Schüler begründen Schutzziele und bewerten den Schutzbedarf von Informationen und Ressourcen vor unbefugten
Zugriffen.








Haben Sie diesen motivierenden Einstieg in Ihrem Unterricht bereits durchgeführt?
Ja Nein
Stefanie Müller, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2015
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Bitte beantworten Sie abschließend noch einige Fragen zu Ihrer Person.
Welches Geschlecht haben Sie?
weiblich männlich
Welche Fächer haben Sie studiert?
Bitte nennen Sie alle Ihre Studienfächer.
Ihre Studienfächer:
Wieviele Jahre unterrichten Sie bereits Informatik?
Bitte geben Sie die volle Anzahl der Jahre (inklusive Referendariat) an.
0-5 6-10 11-15 über 15
In welcher Schulstufe unterrichten Sie derzeit hauptsächlich?
Bitte geben Sie an, in welcher Schulstufe Sie vorrangig unterrichten.
Sollten Sie in verschiedenen Schulstufen unterrichten, geben Sie bitte an, für welche Schulstufe Sie den Online-Fragebogen beantwortet
haben.
Primarstufe Sekundarstufe I Sekundarstufe II Sonstiges
Zu welcher Region gehört Ihre Schule?








Möchten Sie zu dieser Befragung oder zum besseren Verständnis Ihrer Antworten noch etwas anmerken?
Ihre Meinung und Ihr Feedback helfen mir, Ihre Ideen und Ansichten in meine Überlegungen einzubeziehen.
Herzlichen Dank für Ihre Unterstützung!





Dante Alighieri (1265-1321), ital. Dichter             
In diesem Sinne bedanke mich ganz herzlich für Ihre Mithilfe und Teilnahme.
Für Fragen oder weitere Hinweise zu meiner Untersuchung stehe ich Ihnen gern zur Verfügung.
Stefanie Müller
Friedrich-Schiller-Universität Jena





Tel.: (+49) 3641 9 46 497
Fax: (+49) 3641 9 46 202
Ihre Antworten wurden gespeichert, Sie können das Browser-Fenster nun schließen.




C. 12 Typen motivierender
Unterrichtseinstiege (Englische
Version)
According to their manner 12 types of motivation can be further classiﬁed into
four major groups. This typology of motivating introductions is characterized in the
following section through their properties and their related objectives:
I) Network
(1) Discuss current circumstances Motivation is established by addressing cur-
rent events or problems. The situation is taken either from the students’ context (e.g.
the school environment) or from the media such as TV, online or printed media. By
discussing real issues from certain points of view the awareness and understanding
of problems and current media discourse is initiated.
(2) Establish historical references Motivation is established by references to the
history of computer science, computer engineering or mathematics – through inte-
resting personalities, source material or historical narratives. Historical problems are
reconstructed, comparisons between historical and current technologies or develop-
ments are envisaged and methods and settings in the dynamic process of computer
science are investigated. Historical problems allow the recognition of scientiﬁc or
social conditioning of approaches, opinions and attitudes towards computer science
over time.
(3) Show connections with other sciences Motivation is established from cross-
refering to other sciences and deliberate references to other school subjects and their
working methods. As a result, students realize a topic’s relevance in other areas of
science and education. Through the embeddedness of computer science topics in
other sciences, students’ interests over a wider area can be addressed. Furthermore,
a non-specialist ap-proach may promote a change of perspective and a diﬀerent way
of viewing the content.
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(4) Link to everyday knowledge Motivation is established with references to
students’ everyday life, be it through personal activities, data or lifestyle characte-
ristics. Familiar, but often non-trivial problems of the everyday world (such as one’s
own language), stimulate the retrieve of prior knowledge. Also, to work on authentic
examples proves the usefulness of the subject matter and aids an understanding of
one’s own life.
II) Evoke emotions
(5) Generate concern Motivation is established by involving hitherto passive
participants directly in a particular situation or an issue. The student’s expecta-
tions as based on their own previous experiences are either met or intentionally
disappointed. Involvement with the issue increases the importance of the situation
and a need to confront the issue and/or the situation arises.
(6) Promote student’s experience Motivation is established by involving stu-
dents physically through role-playing games, scenic representations or experiments.
Learners assume diﬀerent roles, internalize other points of view and act these out
physically, all of which activate their imagination, creativity and empathy.
(7) Awaken ambition Motivation is carried out in a quiz or puzzle form through
tricky tasks or in the form of competitions. Students’ age and prior experience
determine the nature and diﬃculty of the mental challenges. Through the cognitive
nature of the task new knowledge and skills can be acquired and students’ gaming
needs are met. Competition between co-learners, concrete timelines and the prospect
of recognition and reward can stimulate the ambition of those involved.
III) Presenting
(8) Present a product Motivation is established by presenting a digital or physi-
cal product. These products are brought by the teacher or by the students themsel-
ves and presented. Digital products can be for example programmes, animations and
online games, whose properties and functionalities are presented graphically. Also
students can look at, feel and explore real objects such as board games, models,
equip-ment and items of daily use from every angle.
(9) Show a ﬁlm Motivation is established through ﬁlms, movies, online video clips
or didactically prepared teaching ﬁlms. Students are familiar with ﬁlms as a medium
and source of information in their free-time. Authentic images and visualised actions
make it possible for con-tent to be ﬁrst mentally and emotionally eﬀective. The
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increased intensity and expressiveness of the scenes can arouse particular interests
in learners. Educational ﬁlms are didactically speciﬁcally tailored to and produced
for the target audience.
IV) Stimulate self-activity
(10) Provide students with the target to specify or develop computer science
systems or applications Motivation is established by meeting students’ desire
to develop computer science systems, individual components or computer science
applications. It may be that hardware and/ or software systems are supplemented
with individual components or whole functions or incomplete applications are ﬁnali-
zed. Furthermore, applications can be created, which are required in the real world.
Through their own actions, they create a product which is useful and applicable in
the real world as well as it deepens their understanding of the subject matter.
(11) Analyse computer science systems/ applications Motivation is established
by analysing real computer science systems or components, an activity through
which the initial explana-tions of the function of real and often complex systems
become signiﬁcantly clearer. In addition, technical devices can be compared. Models
of computer science systems are used for analysing or are created by that activity.
(12) Stimulate independent methodical practices Motivation is established by
encouraging students’ understanding of content through own activities. Methods
and procedures are either speciﬁed or left to the learners themselves. The student
discovers methods of tackling the task, seeing relationships and developing their own







E. Zuordnung zu Maßnahmen der
Motivierung und
Interessenförderung




a. Rückmeldung und Bekräftigung
b. Förderung aktiver Beteiligung und lebenspraktischer
Anwendungen

















a. Das Ziel des Lernens muss klar und persönlich bedeutungsvoll
sein
b. Lernende sollen ihr eigenes Interesse am Stoﬀgebiet zum
Ausdruck bringen
c. Den emotionalen Gehalt des Lernstoﬀs erhöhen
d. Praktische Anwendungsmöglichkeiten hervorheben
e. Den Lernstoﬀ mit „natürlichen“ Interessen verbinden
f. Für Abwechslung und Neuheit sorgen
g. Induzieren kognitiver Konﬂikte
Tabelle E.2.: Methoden, Schüler zu motivieren von Posamentier (1991)
Kategorie Erklärung
P1. Eine Lücke im
Wissen des Lernenden
aufzeigen
Man zeigt den Schülern die Lücke in ihrem Wissen;
nicht direkt mit Worten, sondern indem man sie von






Die Schüler müssen bemerken, dass das Gelernte eine
logische Reihenfolge hat und dass ein großer





Man fordert die Schüler heraus und gibt ihnen eine




Man vermittelt den Schülern, dass der
Mathematikunterricht auch einen Nutzen für Dinge




Unterhaltung mit Mathematik. Hier muss man
allerdings sehr vorsichtig sein, man darf den Unterricht
nicht vernachlässigen. Wenn nämlich diese Motivation
zu interessant ist und der Zusammenhang zum
vorgebrachten Stoﬀ nicht klar ist, dann wird der
darauﬀolgende Unterricht sehr unbeliebt sein, denn die
Schüler werden die Unterhaltung nicht beenden wollen.
P6. Eine dazu passende
Geschichte erzählen
Eine Geschichte erzählt zu bekommen, ist für die
Schüler immer interessant, denn in dieser Zeit müssen
sie nicht lernen. Sie werden unterhalten aber sie sollten
aufpassen. Der Lehrer muss die Geschichte in einer
interessanten Art und Weise erzählen, und die
Geschichte darf auch nicht nur erzählt werden, weil sie
gerade passt.
P7. Der Reiz von
mathematischen
Kuriositäten
Schüler können aktiv lernen und ein Verständnis für
Mathematik erwerben, indem man sie außergewöhnliche






Etwas Besonderes in die Klasse mitbringen. Die Schüler





F. Fragebogen der quantitativen
Textvignettenstudie für
Lehrpersonen
Herzlich willkommen zur Onlinebefragung:
Stefanie Jäckel, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2016
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Hinweise zum Ausfüllen des Fragebogens
In dieser Befragung erhalten Sie eine zufällige Auswahl von fünf Typen motivierender Unterrichtseinstiege für das
Fach Informatik.
Jeder dieser Motivierungstypen ist kurz beschrieben und durch ein prägnantes Unterrichtsbeispiel aus
Sekundarstufe I oder II illustriert.
Zwei dieser Unterrichtsbeispiele enthalten Links zu frei zugänglichem Lehrmaterial bzw. Filmen. Diese Verweise
werden als Tooltip bei Mausberührung eingeblendet und am Ende des Fragebogens noch einmal zusammengefasst.
Bitte beurteilen Sie die Wirksamkeit eines Motivierungstyps auf den sich anschließenden Unterricht. Hierzu
schätzen Sie bitte ein, in welchem Umfang die vorgegebenen Aussagen auf den jeweiligen Motivierungstyp zutreffen.
Vielen Dank für Ihr Mitwirken an dieser wissenschaftlichen Studie
und für Ihre Mühe beim Ausfüllen dieses Fragebogens.
Sie haben im Laufe der Online-Befragung die Möglichkeit, mehr als fünf Motivierungstypen zu bewerten.
Ich würde mich freuen, wenn Sie sich auch hierzu bereit erklären.
Erhobene Daten werden ausschließlich zu wissenschaftlichen Zwecken verwendet. Bestimmungen des
Datenschutzes werden beachtet. Rückschlüsse auf die einzelne Person oder Schule werden also nicht gezogen.
Falls Sie im Fragebogen zurück blättern möchten, nutzen Sie bitte den Zurück-Button im Fragebogen. Antworten
können von Ihnen bis zum Abschluss dieser Befragung noch verändert werden.





Durch Motivierungen dieses Typs werden Schüler beim eigenen körperlichen Tun in Rollenspielen, szenischen Darstellungsformen
oder Experimenten zum Akteur. Die Lerner schlüpfen in verschiedene Rollen, versetzen sich in andere Sichtweisen und spielen diese
nach. In diesen real erlebbaren Situationen werden Vorstellungskraft, Fantasie, Kreativität und Einfühlungsvermögen aktiviert.
Unterrichtsbeispiel:
Zur Motivierung des Themas „Handlungsvorschriften für das Arbeiten mit Informatiksystemen“ wird von den Schülerinnen und
Schülern ein Spiel zur Simulation einer Robotersteuerung auf dem Schulhof umgesetzt: ein Schüler „steuert“ einen Mitschüler, der
einen Roboter spielt, durch ein Labyrinth mit markiertem Ziel. Der Roboter kann die Aktionen „1SchrittVorwärts“, „90°RechtsDrehen“
und „90°LinksDrehen“ ausführen und die Fragen „WegVorDir?“ und „ZielErreicht?“ beantworten.
Wie stark stimmen Sie den folgenden Aussagen zum oben beschriebenen Motivierungstyp zu?







Das Interesse der Lernenden für das zu motivierende Thema wird
geweckt.
Den Lernenden wird der Nutzen des motivierten Lerninhalts deutlich.
Dieser Motivierungstyp unterstützt die Lernenden, eine positive
Erfolgshaltung aufzubauen.
Durch diesen Motivierungstyp wird den Lernenden Gelegenheit gegeben,
neu erworbenes Wissen oder neu erworbene Fähigkeiten vorteilhaft
anzuwenden.
Dieser Motivierungstyp ermöglicht die Auseinandersetzung mit
Informatiksystemen und ihren Wirkungen aus der Lebenswelt der
Lernenden.
Eine fragende Haltung der Lernenden wird hervorgerufen.
Den Lernenden werden Wahlmöglichkeiten, eigene Einflussnahme und
Verantwortungsübernahme für den Lernprozess während und nach der
Motivierung gewährt.








Durch diesen Motivierungstyp werden den Lernenden Rückmeldungen zu
ihrem Lernerfolg gegeben.
Dieser Motivierungstyp verdeutlicht den Lernenden, dass
Informatiksysteme von Menschen gestaltet sind.
Die Aufmerksamkeit der Lernenden wird erregt.
Dieser Motivierungstyp verbindet neue Lerninhalte mit persönlichen
Erfahrungen der Lernenden.
Durch diesen Motivierungstyp wird den Lernenden klar, dass ihr Lernerfolg
von ihren Anstrengungen und Fähigkeiten abhängt.
Dieser Motivierungstyp ermöglicht den Lernenden, eine positive
Grundhaltung zu ihrer Lernleistung zu erreichen.
Dieser Motivierungstyp zielt auf Kenntnisse, die nicht nur innerhalb,
sondern sowohl außerhalb des Informatikunterrichts als auch außerhalb
der Schule anwendbar sind.





Bitte wählen Sie durch Anklicken aus, ob Sie weitere fünf Motivierungstypen bewerten oder
zum zweiten Teil des Fragebogens (Bearbeitungsdauer circa 10 Minuten) übergehen
möchten.
Ich möchte fünf weitere Motivierungstypen bewerten.
Ich möchte zum zweiten Teil des Fragebogens übergehen.
Stefanie Jäckel, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2016
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Bitte wählen Sie durch Anklicken aus, ob Sie abschließend die restlichen fünf
Motivierungstypen bewerten oder zum zweiten Teil des Fragebogens übergehen möchten.
Ich möchte weitere fünf Motivierungstypen bewerten.
Ich möchte zum zweiten Teil des Fragebogens übergehen.
Stefanie Jäckel, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2016
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Entscheidungsprozesse bei der Vorbereitung und Durchführung von Fachunterricht können
sehr individuell verlaufen.
Bitte beantworten Sie deshalb noch einige Fragen zu Ihren Präferenzen beim Planen und
Durchführen von Motivierungen für Informatikthemen.
1. Welche der folgenden Informationsquellen/Materialien nutzen Sie am häufigsten, um motivierende
Einstiege für Ihren Informatikunterricht zu entwickeln?
























1. Welche der folgenden Faktoren beeinflussen die Auswahl Ihres motivierenden Unterrichtseinstiegs am
stärksten?






zur Verfügung stehende Zeit
bei der Unterrichtsvorbereitung
zur Verfügung stehende Zeit
























1. Welche Aussage trifft für den Informatikunterricht am meisten zu?
Es ist am wichtigsten...
... die Schülerinnen und Schüler im Verlauf einer Unterrichtseinheit immer wieder neu zu motivieren.
... die Motivierung, die am Anfang der Unterrichtseinheit verwendet wurde, am Ende der Unterrichtseinheit
wieder aufzugreifen.
... die Schülerinnen und Schüler am Anfang der Unterrichtseinheit möglichst stark zu motivieren.
2. Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?













... die Lehrkraft Unterrichtsinhalte möglichst vielfältig motiviert.
... die Schülerinnen und Schüler selbst aktiv sind.
... auch die Lehrkraft von ihnen etwas lernt.
... sich die Motivierung stark auf die Alltagswelt der
Schülerinnen und Schüler bezieht.













Je bedeutsamer der Unterrichtsinhalt innerhalb des
Faches, desto wichtiger ist die Motivierung der Schülerinnen
und Schüler für diesen.
Je theoretischer der Unterrichtsinhalt, desto wichtiger ist
die Motivierung der Schülerinnen und Schüler für diesen.
Je älter die Schülerinnen und Schüler, desto schwieriger ist
es, sie für Informatikinhalte zu motivieren.
Je höher meine Eigenbegeisterung am Unterrichtsinhalt,





Bitte beantworten Sie abschließend noch einige Fragen zu Ihrer Person.
Welches Geschlecht haben Sie?
weiblich männlich
Welche Fächer haben Sie studiert?














Informatik, Mensch und Gesellschaft
Wie viele Jahre unterrichten Sie bereits Informatik?
Bitte geben Sie die volle Anzahl der Jahre (inklusive Referendariat) an.
0-5 6-10 11-15 über 15
In welcher Schulstufe unterrichten Sie Informatik derzeit hauptsächlich?
Bitte geben Sie an, in welcher Schulstufe Sie das Fach Informatik vorrangig unterrichten.
Sekundarstufe I Sekundarstufe II Andere
Zu welcher Region gehört Ihre Schule?









Interessieren Sie sich für die Ergebnisse dieser Studie?
Bitte geben Sie Ihre E-Mail-Adresse in das nachfolgende Feld ein, um nach Auswertung dieser Studie deren Ergebnisse zu erhalten.
Nach Ihrem Eintrag erhalten Sie eine E-Mail mit Bestätigungslink zur Aufnahme in den Verteiler für den Erhalt der Studienergebnisse.
Ihre E-Mail-Adresse wird nicht in Verbindung mit Ihren Antworten im Fragebogen gespeichert, Ihr Datensatz bleibt somit anonym.
E-Mail-Adresse
Möchten Sie zu dieser Befragung oder zum besseren Verständnis Ihrer Antworten noch etwas anmerken?
Ihre Meinung und Ihr Feedback helfen mir, Ihre Ideen und Ansichten in meine Überlegungen einzubeziehen.
Herzlichen Dank für Ihre Unterstützung!





Frei zugängliche Lehrmaterialien, aus den beschriebenen Unterrichtsbeispielen:
interaktiver Modellrechner „Simulator Johnny“ mit von-Neumann-Architektur ⇒Link zum Material
Film „Auf Nummer Sicher“ aus der ZDF- Fernsehfilmreihe „Agenda 2020“, in dem persönliche und gesellschaftliche Auswirkungen von
RFID-Systemen thematisiert werden ⇒Link zum Material
Ich bedanke mich ganz herzlich für Ihre Mithilfe und Teilnahme.
Für Fragen oder weitere Hinweise zu meiner Untersuchung stehe ich Ihnen gern zur Verfügung.
Stefanie Jäckel
Friedrich-Schiller-Universität Jena





Tel.: (+49) 3641 9 46 497
Fax: (+49) 3641 9 46 202
Ihre Antworten wurden gespeichert, Sie können das Browser-Fenster nun schließen.




G. Fragebogen der quantitativen
Videovignettenstudie für
Schülerinnen und Schüler
Herzlich willkommen zur Onlinebefragung:
Mit den folgenden Fragen bitten wir dich um deine Einschätzung zu Möglichkeiten des
Unterrichtsbeginns in Informatik.
Stefanie Jäckel, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2017
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Hinweise zum Ausfüllen der Onlinebefragung
In dieser Befragung werden dir nacheinander 3 kurze Videos (Dauer jeweils 2 bis 5 Minuten) gezeigt.
Jedes Video enthält den Unterrichtsbeginn für ein Thema im Fach Informatik.
Nachdem du dir ein Video komplett angesehen hast, schätze bitte auf der nachfolgenden Fragebogenseite ein, wie stark du den
Aussagen zum Unterrichtsbeginn zustimmst.
Benutze hierzu bitte, wie im nachfolgenden Beispiel dargestellt, den Schieberegler hinter der Aussage.
Beispiel:
Wie stark stimmst du der folgenden Aussage zu?
Das Gesellschaftsspiel „Mensch ärgere Dich nicht“ spiele ich gern.
Die Bearbeitung des Fragebogens wird in etwa 25 Minuten in Anspruch nehmen.
Vielen Dank für deine Teilnahme an dieser wissenschaftlichen Studie
und für deine Mühe beim Ausfüllen dieses Fragebogens.
Erhobene Daten werden ausschließlich zu wissenschaftlichen Zwecken verwendet. Bestimmungen des Datenschutzes werden
beachtet. Rückschlüsse auf deine Person oder Schule werden nicht gezogen.
Falls du im Fragebogen zurück blättern möchtest, nutze bitte ausschließlich den Zurück-Button im Fragebogen. Antworten können von
dir bis zum Abschluss dieser Befragung noch verändert werden.
Eine Teilnahme an der Befragung ist freiwillig. Wenn du nicht teilnimmst, entstehen für dich keinerlei Nachteile.







Sieh dir den Unterrichtsbeginn (Video UE14) bitte vollständig an!
Beantworte die Fragen mit Hilfe der Schieberegler erst, nachdem du dir den Unterrichtsbeginn ein Mal komplett angesehen hast!
1. Unterrichtsbeginn:
Wie stark stimmst du den folgenden Aussagen zum oben gesehenen Video zu?
Bitte beurteile die Wirkung des Unterrichtsbeginns auf den sich anschließenden Informatikunterricht.
Mein Interesse für das Unterrichtsthema wurde geweckt.
Das, was ich zu diesem Unterrichtsthema lernen werde, wird für mich nützlich sein.
Ich bin zuversichtlich, dass ich zum Unterrichtsthema viel lernen werde.
Bei diesem Unterrichtsthema kann ich gelernte Inhalte auch anwenden.
Dieser Unterrichtsbeginn zeigt mir, dass in meiner Lebenswelt viele Computersysteme
eingesetzt werden, was für mich persönlich Folgen hat.
Nach diesem Unterrichtsbeginn habe ich Fragen zum Thema.
Ich kann mitbestimmen, wie das Unterrichtsthema behandelt wird.









Bei diesem Unterrichtsbeginn erhalte ich eine Einschätzung zu meinem Lernstand.
Dieser Unterricht zeigt mir, dass Computeranwendungen von Menschen entwickelt
werden.
Ich haben den Unterrichtsbeginn aufmerksam verfolgt.
Der Unterrichtsbeginn knüpft an meine Erlebnisse und Erfahrungen an.
Wenn ich mich anstrenge, lerne ich zu diesem Unterrichtsthema viel.
Es wird mir Freude machen, am Unterrichtsthema zu arbeiten.
Das, was ich zu diesem Unterrichtsthema lernen werde, kann ich auch in anderen
Unterrichtsfächern oder außerhalb der Schule anwenden.
Ich habe durch diesen Unterrichtsbeginn etwas dazu gelernt.
Ich finde diesen Unterrichtsbeginn interessant.
Ich freue mich auf das Unterrichtsthema.
Stefanie Jäckel, Friedrich-Schiller-Universität Jena – 2017
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Bitte beantworte abschließend noch einige Fragen zu deiner Person.
Welches Geschlecht hast du?
weiblich männlich










Informatik, Mensch und Gesellschaft
Wie viele Schuljahre hattest du bereits Informatikunterricht?
0 bis 1 Jahre 1 bis 2 Jahre über 2 Jahre
Wie stark stimmst du folgenden Aussagen zum Schulfach Informatik zu?
Ich beschäftige mich gern mit Informatik.
Informatikunterricht finde ich interessant.
Was ich im Informatikunterricht lerne, kann ich auch in anderen Schulfächern anwenden.
Was ich im Informatikunterricht lerne, kann ich auch in meinem Alltag anwenden.








Herzlichen Dank für deine Teilnahme.
Bei Fragen zu meiner Untersuchung schicke mir eine E-Mail oder sprich mich persönlich an.
Stefanie Jäckel
Friedrich-Schiller-Universität Jena





Deine Antworten wurden gespeichert, du kannst das Browser-Fenster nun schließen.




















Diese Anlage enthält die 15 entwickelten Video-Vignetten der quantitativen Studie
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Al Algorithmen (2. Inhaltsbereich der GI-Empfehlungen für Bildungs-
standards Informatik)
ARPANET Advanced Research Projects Agency Network (Computernetzwerk)
BB Begründen und Bewerten (2. Prozessbereich der GI-Empfehlungen
für Bildungsstandards Informatik)
BMBF Bundesministerium für Bildung und Forschung
De-SeCo Projekt Deﬁnition and Selection of Competencies der OECD
DFG Deutsche Forschungsgemeinschaft
DIPF Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung
EMU Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik
gA grundlegendes Anforderungsniveau
GIU genetischer Informatikunterricht
HTML Hypertext Markup Language (englisch für Hypertext-Auszeichnungssprache)
IMG Informatik, Mensch und Gesellschaft (5. Inhaltsbereich der GI-Empfehlungen
für Bildungsstandards Informatik)
Is Informatiksysteme (4. Inhaltsbereich der GI-Empfehlungen für Bil-
dungsstandards Informatik)
ISO-OSI-Referenzmodell Das OSI-Modell (englisch für Open Systems Interconnecti-
on Model) wurde als Referenzmodell für Netzwerkprotokolle von der
International Organization for Standardization (ISO) veröﬀentlicht.
IuD Information und Daten (1. Inhaltsbereich der GI-Empfehlungen für
Bildungsstandards Informatik)
IuK Informatikons- und Kommunikationstechnik
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Nomenklatur
KMK Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesre-
publik Deutschland
Kt Kopplungstyp
LuL Lehrerinnen und Lehrer
M Gesamtbilanz des Motivierungs- bzw. Kopplungstyps
MI Modellieren und Implementieren (1. Prozessbereich der GI-Empfehlungen
für Bildungsstandards Informatik)
Mt Motivierungstyp
OECD Organisation for Economic Co-operation and Development (Organi-
sation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung)
Ofcom Oﬃce of Communications (Britische Medienaufsichtsbehörde)
PISA Programme for International Student Assessment (Programm zur in-
ternationalen Schülerbewertung der OECD)
SEfU Schüler als Experten für Unterricht
SuA Sprachen und Automaten (3. Inhaltsbereich der GI-Empfehlungen
für Bildungsstandards Informatik)
SuS Schülerinnen und Schüler
TIMSS Trends in International Mathematics and Science Study (internatio-
nal vergleichende Schulleistungsuntersuchung)
UDiKom KMK-Projekt zur Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte im Hinblick
auf Diagnosefähigkeit als Voraussetzung für den Umgang mit Hete-
rogenität und individuelle Förderung




N N=Stichprobengröße; n=Größe der Teilgruppe
p-Wert Signiﬁkanzwert







U -Wert Teststatistik des Mann-Whitney-U-Tests
x¯ arithmetisches Mittel
z-Wert z-Standardisierung der asymptotischen Signiﬁkanz
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